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RESUMO

Esta pesquisa é o resultado de uma investigacdo que partiu da busca pela
compreensao da pratica docente e da implementacéo de técnicas teatrais como
suporte para a formacéo didatica e para a constituicdo identitaria do professor
que leciona no ensino superior. Foram estudados alguns dos professores que
lecionam a matéria Didatica para o Ensino Superior no Projeto Mestre, curso
criado por mim h4 mais de duas décadas e voltado integralmente para a
aplicacao de técnicas advindas do Teatro na formacao didatica do professor que
leciona no ensino superior, como suporte comunicacional e estratégico em sala
de aula. Para um maior esclarecimento, este trabalho traz um capitulo dedicado
integralmente a explanacdo e conformacdo do Projeto Mestre, bem como
delineia o perfil dos professores e de conteudo que o curso oferece. Foram
realizadas entrevistas presenciais com cinco professores do Projeto Mestre e
posteriormente analisadas. O quadro tedrico que da suporte e fundamenta este
estudo parte da interseccao entre a importancia atribuida a formacao identitaria
do professor (Dubar, 2005), os aspectos cognitivos, afetivos e expressivos do
mesmo (Almeida, 2004), a compreensao de como acontece a aprendizagem
desse adulto professor (Placco, 2006), bem como as técnicas que norteiam a
formacao do ator (Stanislavisky, 1996). A hipétese que fundamenta esta tese é:
A partir da 6tica dos docentes que lecionam, no Projeto Mestre, a matéria
Didatica para o Ensino Superior — quando ha utilizacdo das técnicas advindas do
Teatro na formacado didatica dos professores —, estas contribuem para sua
constituicdo identitaria e para sua pratica docente. Concluimos que ha uma clara
influéncia daquilo que os professores aprendem a partir das técnicas teatrais, e
que aplicam no Projeto Mestre, na dire¢cdo da sua constituicdo enquanto
professores. Eles se reconhecem como tal e, mais que isso, a partir da

participacéo no Projeto Mestre, se reconhecem diferentes.

Palavras-chave: Teatro e educacao; Técnicas Teatrais na Educacéo; Formacéo
Didatica no Ensino Superior; Constituicao Identitaria do Professor Universitario;

Comunicagéao na sala de aula; Formacao Docente no ensino superior.



ABSTRACT

This research is the result of an investigation that started from the search for the
understanding of the teaching practice and the implementation of theatrical
techniques as support for didactic formation and for the identity constitution of the
teacher who teaches in higher education. We studied some of the teachers who
taught Didactics for Higher Education in the Master Project, a course that |
created more than two decades ago and turned completely to the application of
techniques from the Theater in the didactic training of the teacher who teaches in
higher education. communication and strategic support in the classroom. For
further clarification, this paper brings a chapter devoted entirely to the explanation
and conformation of the Master Project, as well as outlines the profile of the
teachers and content that the course offers. In-person interviews were conducted
with five teachers from the Master Project and later analyzed. The theoretical
framework that supports and supports this study starts from the intersection
between the importance attributed to the teacher's identity formation (Dubar,
2005), the cognitive, affective and expressive aspects of it (Almeida, 2004), the
understanding of how learning happens of this adult teacher (Placco, 2006), as
well as the techniques that guide the formation of the actor (Stanislavisky, 1996).
The hypothesis that underlies this thesis is: From the point of view of the teachers
who teach in the Master Project the Didactic Material for Higher Education - when
there is use of the techniques coming from the Theater in the didactic formation
of the teachers - these contribute to their identity constitution and for their
teaching practice. We conclude that there is a clear influence of what teachers
learn from theatrical techniques, and that they apply in the Master Project, in the
direction of their constitution as teachers. They recognize themselves as such
and, more than that, from participating in the Master Project, they recognize

themselves as different.

Keywords: theater and education; Theatrical technigues in education; Didactic
training in higher education; To identity Constitution of University Professor;

Communication in the classroom; Teacher training in higher education.
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1. INTRODUCAO E APORTE TEORICO

“A mente humana é um grande teatro. Seu
lugar ndo é na plateia, mas no palco,
brilhando na sua inteligéncia, alegrando-se
com suas vitérias, aprendendo com as suas
derrotas e treinando para ser a cada dia,

autor da sua historia, lider de si mesmo!”

Augusto Cury

1.1- INTRODUCAO GERAL:

Quando pensei em escrever a introducéo desta tese, refleti bastante sobre
0S motivos que me levaram a escolher como motivacdo de vida, pessoal e

profissional, o Teatro, a Comunicac¢éo e a Docéncia.

Retornei entdo, aos idos da década de 60, do século passado, quando eu,
ainda aprendendo a falar e ler, jA acompanhava meu pai Alcides Catellani, que
fora Ator de novelas no radio, na década de 50, em seu lazer favorito, que era
criar programas de radio gravados, sempre com diversos quadros, esquetes e

dramatizacdes de pequenos textos.

Janaquela época meu saudoso pai dizia: “- Meu filho, aprenda que temos
que fazer nossa gravacdo, de uma forma que alcance a todo tipo de publico.

Quanto maior o poder de comunicacdo de uma mensagem ou texto, servico ou

produto, mais ele serd aceito e comprado por aguele recebe a informacdo. Nao

se esqueca nunca disso! ”.



Confesso que eu entendia muito pouco do que meu pai falava, naquele
momento, mas a verdade é que nossas gravacgoes, feitas num bucélico gravador
da marca “Geloso”, italiana, ainda de rolo, e, posteriormente, nas fitas cassetes,
fruto da modernidade daquela época, correram o Brasil em diversos nucleos de
amigos e de radios locais, e sempre conseguiram atingir de forma positiva a

maioria daqueles que tinham acesso a mensagem ali contida.

J& minha mée, Lazara Veiga Catellani, escritora nas horas vagas da sua
dificil vida de comerciante e voluntaria social, escrevia poemas, crénicas e textos
de autoajuda. Ela era, para todos que passavam pelo seu caminho, um exemplo
de forca, de perseveranca e de talento para a comunicacao, tanto nas suas
atividades profissionais, como nas suas atividades sociais, e principalmente nos
textos que escrevia, que, na sua maioria, eram marcantes, poéticos, mas sempre

simples e acessiveis a todos.

Certa feita, ela foi homenageada pelo seu trabalho literario num grande
evento paulistano de literatura e a caracteristica mais significativa, apontada pelo
orador que a homenageou, foi exatamente o grande potencial de comunicacéo
gue a sua forma simples e direta tinha, na dire¢do de todas as camadas sociais
e de compreenséo intelectual, em que os seus textos transitavam. Dubar nos

lembra que:

A identidade humana ndo é dada, de uma vez por todas, no
nascimento: ela é construida na infancia e, a partir de entéo, deve ser
reconstruida no decorrer da vida. O individuo jamais a constréi sozinho:
ele depende tanto dos juizos dos outros quanto de suas préprias
orientacdes e auto definicbes. (DUBAR, 2005, p.25)

Foram referéncias marcantes, que influenciaram integralmente a minha

trajetdria, até chegar ao tema da pesquisa que aqui apresento.

1.2 TRAJETORIA DE FORMACAO:

A partir dessas influéncias, fica facil compreendermos o porqué escolhi
como primeira formacdo universitaria o Direito, que trata integralmente dos

conflitos humanos através comunicagdo e argumentacao a partir da palavra.



Posteriormente, caminhei para o Teatro, que também trata dos conflitos
humanos, e também se utiliza da palavra e da comunicagéo, porém, de forma

simbolica, ludica e artistica.

No curso que realizei de formacédo profissional dentro da area teatral na
Escola de Arte Dramética da Universidade Sdo Paulo — EAD-USP — aprendi que
o Teatro se estabelece a partir de diversos “sistemas de comunicacao”,

acessados a partir das técnicas ali aplicadas.

Esses sistemas séo referéncia direta para uma boa comunicacéo teatral
e, por conseguinte, para uma boa comunicagdo humana. Eles sdo fundamentais
para que a comunicacao se realize com preciséo e continuidade. Falaremos mais

detalhadamente deles, no capitulo 3 (p. 45).

Toda formacéo académica que tive, voltada para o teatro, além da pratica
exercitada no dia a dia durante muitos anos, me trouxe a confirmacao de que
todo o processo de comunicagao, que parte de técnicas especificas, baseadas
em “sistemas de comunicacado”, pode e deve servir de referéncia para outros

segmentos, para além dos palcos.

Quer seja através de ac¢des estratégicas individuais ou coletivas, ou do
suporte da expressdo vocal, da composicdo corporal ou de recursos
tecnoldgicos e simboldgicos, sempre teremos condicdo de melhorar qualquer

performance comunicacional.

Enquanto eu promovia minha formacdo artistica teatral, fundei em
conjunto com minha irmd, Regina Maria Catellani, que também é artista e
pedagoga das Artes Plasticas, uma associagao gratuita de arte, a RECRIARTE,
com o objetivo especifico de estudar os métodos e caminhos para a formacéo

artistica nas suas mais diversas vertentes.

ApoGs quatro anos de trabalho ininterrupto e totalmente voluntario, que
reuniu mais de 30 profissionais das diversas areas da formacdo artistica,
transformamos a RECRIARTE em Escola regular, em 31 de maio de 1982,
obrigados por uma economia mundial em crise, marcada por grandes baques e

descaminhos.



Foi nesse quadro que iniciei um trabalho de suporte a professores que
nos procuravam, cada vez em maior nimero, com a necessidade de melhorar

a sua comunicacao em sala de aula.

A partir dos apelos constantes de professores, e da aplicacdo das
técnicas teatrais para auxilid-los, nasceu um estudo pontual voltado a
contribuicdo das técnicas teatrais para a formacédo docente, com o intuito de

registrar os progressos naquele segmento, ainda tdo novo e instigante.

Em 1989, fui escolhido como Embaixador Cultural do Brasil pelo Rotary
Internacional, para representar nosso pais no continente europeu, onde vivi por
um periodo de quase dois anos. Visitei 26 paises e fiz 127 palestras sobre nossa
Cultura. Tive acesso a Universidades da Europa, Escandinavia, Asia e Africa,
além de ter ganho pelo meu trabalho como Embaixador Cultural, dois cursos de
extensdo para pos-graduandos: Um de “Estética a partir da Arte” e outro de
“Comunicacdo Educacional através da Arte”. Os dois cursos, um realizado na
Escola Superior de Teatro e Cinema de Lisboa, e o outro na Bottega Teatrale de
Firenze, estavam focados em multiplas midias que se comunicam com a Arte
e com o publico em geral, sendo que o foco do trabalho voltado & comunicacéao,
tinha como base, a aplicacdo na area da educacédo e na formacao cultural de

forma ampla.

Ao voltar para o Brasil, iniciei entdo uma pesquisa voltada para a
implementacdo objetiva das técnicas teatrais para a formacdo docente

universitaria, que culminou na sedimentacao do Projeto Mestre.

Através dessa pesquisa, elaborei os principios objetivos dos principais
pontos de convergéncia entre as técnicas teatrais e a formacéo didatica para o
ensino superior, que poderdo ser lidos e compreendidos no capitulo desta tese,

dedicado integralmente ao Projeto Mestre. ( Capitulo 3 - p. 37)

Em 1995, tive o convite de uma Escola de exceléncia voltada para a P4s-
graduac&o em Direito, no intuito de implementarmos um curso que preparasse,
na pratica, os professores interessados em lecionar no ensino superior,

utilizando as técnicas de comunicacdo advindas do teatro, selecionadas e



trabalhadas pelo Projeto Mestre. Foi a primeira experiéncia em larga escala do

Projeto Mestre, com alunos de pos-graduacgdo que tinham interesse em lecionar.

Alguns dos alunos que se formaram nesse periodo, tornaram-se
professores universitarios referenciais, pela sua qualidade comunicacional, e
principalmente pelo interesse que geravam em seus alunos, a partir da aplicacéo
das técnicas teatrais em sala de aula. Materializava-se ai na pratica, dentro de

uma Instituicdo de Ensino Superior, o Projeto Mestre.

Em 2010, iniciei meu Mestrado no mesmo programa em que realizo o
doutorado, no PED - PUC-SP , com a proposta de amplificar a pesquisa cientifica
diante da proposta do Projeto Mestre.

Foi assim que surgiu a dissertagao: “O Professor e Comunicagao na
Sala de aula”, finalizada e aprovada em 2013, ano anterior ao inicio do meu

doutorado.

A partir dai, a Professora Dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco, que foi
minha Orientadora no Mestrado, e agora também no Doutorado, adicionou, no
cabedal das dimens@es de constituicdo identitaria do Professor desenvolvida por

ela, a dimensao da “comunicagao”.

Terminado o Mestrado, parti imediatamente para a ampliacao da pesquisa
realizada naquela etapa de minha formacdo académica e preparei-me para a
continuidade no Doutorado, o que aconteceu no ano subsequente ao término do

meu Mestrado, em 2014.

1.3 - TEMA, QUESTIONAMENTO E HIPOTESE:

Apds um longo estudo, cheguei ao tema da minha tese, que é:

“A Formacdo Didatica no Projeto Mestre, por meio de Técnicas

Teatrais, como Constituinte da Identidade do Professor do Ensino



Superior”

Para o desenvolvimento da pesquisa a partir deste tema, construimos um
instrumento de pesquisa com entrevistas estruturadas, conforme informaremos

detalhadamente no capitulo relacionado a metodologia.

A partir das respostas obtidas, faremos uma analise minuciosa, para
respondermos o questionamento_dessa pesquisa, que é:

“A utilizagcdo das técnicas teatrais, selecionadas e
organizadas pelo Projeto Mestre, auxiliam na
constituicdo identitaria do professor que aplica estas

técnicas, paraaformacao didatica de outros docentes?”

E importante ressaltar que a préatica cientifica, para Praia, Cachapuz e
Perez (2002), pode ser vista como um processo composto de trés fases: a
criacdo, validacdo e incorporacdo de conhecimentos, que correspondem a
geracado de hipoteses, aos testes a que a hipotese é sujeita e ao processo social
de aceitacdo e registro do conhecimento cientifico (Hodson, 1988, p. 64).
Contudo, os autores fazem a seguinte observacao, que tem consonancia com a

nossa proposta:

Torna-se desejavel que haja clarificacdo entre as duas situacdes — a
criacdo da hipotese cientifica e a sua validacdo — para que possam
compreender a complexidade daquela atividade, saber os caminhos que
ela envolve e, neste caso, compreender a questéo da validade dos testes
de confirmacao negativa ou de confirmacdo positiva a que a hipotese
esta sujeita. A hipétese tem um papel de articulacdo e de dialogo entre
as teorias, as observacdes e as experimentagfes, servindo de guia a
propria investigagdo. (PRAIA, CACHAPUZ E PEREZ, 2002, p. 253)

Assim, a hipotese que fundamenta esta pesquisa é:



“A utilizac&o das técnicas teatrais, selecionadas e organizadas pelo Projeto
Mestre, auxiliam na constituicdo identitaria do professor que as aplica,

para a formacao didatica de outros docentes.”

1.4 - APORTE TEORICO:

O quadro teorico que da suporte e fundamenta esta tese, parte da
interseccédo entre a importancia atribuida a formacéao identitaria do professor, que
leva em consideracdo os aspectos cognitivos, afetivos e expressivos do mesmo,
e as dimensfes humano-interacionais (interpessoais), presentes nas obras de
Claude Dubar e Vera Maria Nigro de Souza Placco, acrescidas pelo conceito de
“afetividade” constante nas obras de Henri Wallon e Laurinda Ramalho de
Almeida e complementadas pela fundamentacao teérica teatral advindas da obra
Constantin Stanislavsky sobre o “Teatro Psicologico”, Bertold Brecht e 0 seu
“Teatro Didatico” e Augusto Boal e o seu “Teatro do Oprimido”, além de uma
larga contribuicdo de diversos autores das areas da Educacdo, Teatro e

Psicologia.

Para Placco e Souza (2006, p. 20), aprendemos de muitas formas, por
intermédio de multiplas relacdes, e é exatamente baseados nesta afirmacao que
pretendemos pesquisar, dentre as muitas formas estratégicas de aprendizado,
as estratégias advindas das técnicas teatrais, refletidas e elaboradas a partir de
estudos direcionados, que podem gerar multiplas relacbes positivas na direcao
do objetivo didatico e pedagodgico na sala de aula e fora dela, podendo ainda,
ser um agente da constituicao identitaria dos professores que atuam dentro do
Projeto Mestre. As autoras ainda apontam, entre os principios norteadores
(2006, p.23) para a aprendizagem do adulto, dois principios que merecem

destaque no nosso estudo e pesquisa, que sao:

- A aprendizagem do adulto decorre de uma construcao grupal.



- A aprendizagem se da a partir do confronto e do aprofundamento de
ideias.

Os dois principios apresentados pressupdem um trabalho coletivo e
interativo, de confronto direto e participativo, que sao elementos vitais para toda
a proposta que defendemos nesta tese. Além disso, estes elementos eliminam
o falso protagonismo individual do professor, e geram uma interacao intrinseca,
que divide o protagonismo entre todos os atores participantes, professores e
alunos, ampliando assim a condicdo da construcdo grupal de conhecimento e

aprofundamento das ideias.

J4 na obra de Dubar (2005, p.135), que aprofunda a questdo da
constituicdo identitaria, podemos ver que todas as nossas comunica¢des com 0s
outros sdo marcadas por incertezas: posso tentar me colocar no lugar dos outros,
tentar adivinhar o que pensam de mim, até mesmo imaginar o que eles acham
gue penso deles, etc..., mas ndo posso estar na pele deles. Eu nunca posso ter
certeza de que minha identidade para mim mesmo, coincide com a minha
identidade para o “outro”. A identidade nunca € dada, ela sempre é construida e
devera ser (re)construida em um clima de incerteza maior ou menor e mais ou

menos duradoura.

A nossa proposta apresenta exatamente o estabelecimento da
socializac&o no processo da formacao docente, para a transformacao de atos de
atribuicdo (a identidade para os outros), que partem do professor idealizado pelo
titulo, formacé&o académica ou qualificacdo delegada, em atos de pertencimento

(a identidade para si), que exprimem que tipo de professor o individuo quer ser.

Ao preparar-se para ser um mediador ativo na funcéo docente, o professor
em formacgé&o pode, atraves das técnicas teatrais aplicadas, refletir seu processo
formativo e a partir dai, realizar um processo de selecdo e escolha, gerando o

pertencimento e a sua constituigdo identitaria enquanto professor.

Da mesma forma, o professor que prepara outros professores, quando
prepara suas aulas, quando reflete sobre a sua trajetéria, quando observa os

resultados dos seus alunos e quando ao refletir sobre essa pratica, avalia a sua



propria pratica, naturalmente é afetado e tem a sua constituicdo identitaria

docente alterada.

No que diz respeito a afetividade, ela se apresenta como elemento
significativo da proposta estabelecida nesta tese, porque a base de toda a
participacéo da coletividade em sala de aula, quer seja para concordar, discordar
ou negativar qualquer contetdo apresentado, esta baseada no fato de que todos
0s atores participantes devem ser atingidos e, a partir dai, passam a sentir-se
parte do movimento estabelecido naquele dia, naquele momento, naquela

atividade, naquele grupo.
Mahoney e Almeida lembram que:

O processo ensino-aprendizagem é o recurso fundamental do professor:
sua compreensdo, e o papel da afetividade nesse processo, € um
elemento importante para aumentar a sua eficacia, bem como para a
elaboracéo de programas de formacéo de professores. (2005, p.01)

As autoras ainda complementam, confirmando que o professor e aluno
sdo afetados um pelo outro, e, ambos, pelo contexto em que estdo inseridos, e
gue a nao satisfacdo das necessidades afetivas, cognitivas e motoras prejudica

a ambos, e isso afeta diretamente o processo ensino-aprendizagem.

Ja Dourado e Prandini (2002, p. 28) complementam que uma educac¢ao
humanista, segundo Wallon, deve considerar todas as disposicbes que
constituem o homem completo, mesmo estando desigualmente repartidas entre
os individuos, pois qualquer individuo potencialmente pode se desenvolver em
qualquer direcdo, a depender das condi¢cdes em que vive. Uma aptiddo so se

manifesta se encontrar ocasido favoravel e objetos que Ihes respondam.

Na atuacdo do professor como ator participante integralmente do
processo de mediacdo e mais que isso, de estimulador ativo do processo de
aprendizagem, as técnicas teatrais aplicadas de forma estratégica para a
realizagdo das aulas, tém, como uma das propostas, gerar a condi¢cdo favoravel
ao entrelacamento de ideias, pensamentos, conflitos, conceitos e conclusdes,

afetando de forma ampla o conjunto humano referente.
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Na obra de Constantin Stanislavsky (2006), que é referéncia fundamental
para o estudo da formacéo teatral mundial, encontramos uma base sélida de
conceitos e principios utilizados e testados por este grande pedagogo. Ele é
considerado um dos pilares do teatro moderno. Ator, encenador, pedagogo,
pesquisador e tedrico teatral, transformou o teatro de sua época através do seu
estudo e pesquisa sobre o “Teatro Psicoldgico”, e sua obra langou as bases
para o treinamento e formagé&o de atores, a primeira sistematizagéo da arte do

ator no ocidente, que ficou conhecida como o sistema Stanislavsky.

A proposta de Stanislavsky (1996, p.24) € proporcionar ao ator um
processo criativo que sucedera seu autodesenvolvimento. Esse
autodesenvolvimento, ou aprimoramento do individuo, como coloca o autor,

surge como resultado do exercicio dos elementos dispostos no sistema, que sao:
- memoria
- imaginagéo
- concentracao
- acao (objetivo)
- senso da verdade

- circunstancias dadas

A capacidade de ensinar era um dos dons de Stanislavisky, e a sua busca
era incessante no que diz respeito a uma pedagogia que fosse atuante para a

formacao de um pensamento formativo, dentro da arte de representar.

Para Severo, Padilha e Mattos (2009, p. 5), a ligacéo entre os elementos
do sistema de Stanislavsky (genuinamente teatrais), com o desenvolver da
criatividade no meio organizacional, € entendida com a associa¢gado: como ator,
deve-se imaginar o trabalhador (ator organizacional), aquele que esta buscando
a criatividade; como diretor da peca, tem-se o lider do grupo em uma

organizacao, aquele que esta dirigindo 0 grupo ou o processo de criacao; esses



11

processos ou as atividades realizadas pelo grupo sao as cenas da peca; e,

finalmente, a peca ou o autor da peca € a organizacao.

O trabalhador, uma vez tendo desenvolvido as habilidades propostas por
Stanislavsky (1996, p.24), alcancard o seu aprimoramento e agira com um
propésito (objetivo) pré-determinado, considerando as circunstancias do

momento e a meta da organizacao (superobjetivo).

Se comparadas com as ac¢0es para a formacao docente, a associacdo da
criatividade (expressividade construida) ao sistema organizacional (conteudo
programatico aplicado), devem estar em total sintonia com o diretor do trabalho,
no caso, o professor, que na verdade apenas dirige o grupo (alunado) na direcéo
de um processo criativo (objetivos partilhados). Assim, se estabelece um objetivo
comum pré-determinado, na busca do real aprendizado, que no teatro seria 0

gue Stanislavsky chama de “superobjetivo”.

Dessa forma, o desenvolvimento do trabalho como um todo é harmonico,
participativo e objetivo, sem abrir mao de toda a subjetividade criativa dentro do

processo de formacéao didatica aplicada.

Knébel (1996, p. 35) coloca o exercicio desses elementos como
importante, para um maior entendimento da relevancia de se conhecer as
circunstancias dadas. Nessa dinamica, o ator ndo pode se apegar ou guiar
apenas por detalhes, mas deve se conectar ao todo, o que naturalmente gera
uma compreensdo maior e periférica de qualquer contetdo aprendido. O
caminho para o desenvolvimento da personagem deve ser demarcado por linhas
rigidas e sélidas, ou seja, com elementos ligados ao “objetivo” de sua acéo, pois
s6 assim se conservara na linha criadora correta, obtendo um resultado
expressivo, sem nunca alijar-se do subjetivo que norteia qualquer relacéo

humana. Sem a real afetividade, ndo se constréi uma relacdo entre as partes.

O ator deve pensar e concentrar-se nas agdes que levardo a este
resultado, e ndo no resultado propriamente dito. Nessa linha de raciocinio, pode-
se dizer que o0 mesmo acontece com o tomador de decisédo que deve saber
demarcar o caminho das solugGes de seu problema, ligando-o as suas ac¢des ao

objetivo do processo. Eis ai a missédo objetiva do diretor. Nessa 6tica, a hossa
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proposta de formacdo docente é integralmente consonante com as técnicas
stanislavskyanas, que estimulam o ator, assim como o aluno, a ser o
protagonista do seu processo criativo, do seu aprendizado e da sua formacéo,
com o suporte integral do regente desse processo de construcdo grupal, que é
o professor, que age como estimulador de ideias e pensamentos, além de

organizador do roteiro a ser percorrido pelo individuo e pelo grupo.

Neste sentido, a contribuicdo de Bertold Brecht (1967) para a nossa tese
é também fundamental, pois ele é considerado um dos autores mais importantes
do século XX dentro da pedagogia teatral, e isso se deve a grande importancia

gue ele dava a dimenséo pedagodgica de seu teatro.

Alves (2011, p. 2) define bem a personalidade de Brecht, quando diz que
havia em Brecht uma ansia por mostrar com clareza as suas ideias e contribuir
com elas para o mundo. Foi movido por um impulso quase infantil de ajudar.
Alguém que obteve certa consciéncia, que compreendeu determinadas coisas e
gue gostaria — como um dever, uma meta de vida — de compartilhar com os
outros aquilo que apreendeu. Um desprendimento de intelectualismos que
guardam para si conhecimentos, com medo de que eles deixem de ser seus, s

porque foram ditos, revelados.

Faz parte da concepcéo teatral de Brecht entender os mecanismos e em
gue ponto se encontra a humanidade da qual ele proprio é participante. Esse é
0 ponto de partida para o trabalho. Todos deveriam se questionar sobre 0 mundo
em que vivem. Ha nesse “dever’” uma proposta estética de fazer do momento
vivido, dos acontecimentos da atualidade fontes de pesquisa e producao para o
palco. E quest&o corrente em sua obra, parecendo ser inconcebivel, pensar que
o homem passa pela vida, sem se questionar sobre ela, sem querer mudar. Para
tanto, Brecht estimula gradativamente as plateias a ficarem “acordadas”, e a

participarem ativamente dos seus espetaculos.

Transpondo essa proposta para a formacéo docente, vemos que o sentido
de questionamento, participacao ativa e processo conclusivo, sédo absolutamente
consonantes com a proposta de uma formacgao docente e discente, voltadas para

recursos ja estabelecidos por Brecht.
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Para ele, se o teatro se ocupa de mostrar a realidade, tera que ser capaz
também de abrir campos para a transformacédo dessa realidade, contemplando-
a de diversas formas. Se pensarmos na proposta da construcdo do
conhecimento dentro de uma sala de aula, percebemos que falamos de

propostas préoximas.

Outro ponto fundamental dentro da estética e proposta de Brecht e que
interessa ao nosso estudo, € a aplicagéo pratica do “distanciamento” que nasce
da necessidade de fazer com que todos que participam de um processo,
consigam refletir sobre 0 que esta acontecendo, sobre a informacdo que foi
passada. A tbnica aqui ndo esta mais voltada apenas para receber informacoes
e reproduzi-las, mas refletir sobre elas. O mundo representado, ndo serd mais
uma ilus&o improvavel. E um grito de liberdade ao inconformismo e gera assim,
o participante “consciente”. Para Brecht, o “distanciamento”, descarta o
previsivel e proporciona a compreensao particular das realidades apresentadas.
E a base do seu teatro didatico, que também norteia esta tese, no que diz
respeito ao processo participativo de todos os atores envolvidos, a partir de
dindmicas praticas, sempre participativas, e que tiveram um suporte marcante

do seu estudo voltado a dialética.

E finalmente, 0 nosso aporte tedrico encontra na obra de Augusto Boal
um bom suporte para uma analise do protagonismo, quer seja nos palcos, quer

seja no universo da Educagdao.

Boal (1977) nos apresenta através do “Teatro do Oprimido”, uma visdo
diferenciada de papeis na construcao da reflexado e do conhecimento, sobre qual

discorreremos detalhadamente no capitulo de analise do dados desta pesquisa.

Parece-nos fundamental, na formacéo da identidade profissional docente
atual, a consciéncia e a preparacao técnica para uma proposicado especulativa
em sala de aula. E baseada na proposta dessa formulacéo, as técnicas teatrais,
aplicadas nas dinamicas coletivas e individuais, geram o0 suporte necessario para

um aproveitamento amplificado da proposta realizada.

A Lei de Diretrizes e Bases de 20 de dezembro de 1996, (LDB) n° 9394/96,

aponta para uma aprendizagem interdisciplinar, quando cita, no seu artigo 3, que
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“O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: Ill - pluralismo de
ideias e de concepc¢bes pedagdgicas.” Ela confirma que a pluralidade das
concepcdes pedagégicas é fonte rica e necessaria para a boa formacéo
educacional e ela esta, ao nosso ver, integralmente ligada aos processos

estratégicos voltados a comunicacao.

A partir dessa afirmacéo legal, que prestigia o pluralismo de concepcdes
pedagdgicas e aponta a comunicacdo como elemento necessario para a boa
formacao educacional, investigaremos até onde a utilizacao das técnicas teatrais
como suporte na formacao didatica do professor universitario, auxiliam na sua

constituicdo identitaria, enquanto professor.

[

“S6 a educacdo liberta.”

Epiteto


https://www.pensador.com/autor/epicteto/
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2. O TEATRO, A COMUNICACAO E A EDUCACAO:

“O teatro foi a primeira invenc&do humana.”

Augusto Boal

Quando idealizamos este capitulo, pensamos em trazer um apanhado da
trajetoria da Arte Teatral, como a conhecemos, na busca de mostrar o quao
imbricada esta, em todas as suas fases historicas, com a comunicacdo
propriamente dita, e com a Educacédo, porque em todos os estudos que nos
remetem ao inicio da formacé&o do que podemos chamar de grupos humanos, ou

primordios da civilizac&o, temos a referéncia do “homem comunicativo”.

A necessidade de viver historias para se reconhecer nelas, e mais que
isso, de contar historias para observar a reacao alheia e assim, constituir-se,

sempre foi uma referéncia na trajetéria da raca humana.

Costa (2004) diz que o teatro constitui uma poética/linguagem estética
que evolui ha milhares de anos. No compasso das transformacdes sociais, ele
vai se transformando e recriando-se a medida que o homem e a sociedade
também entram nessa “roda viva”. Para ele, escrever sobre teatro € também
escrever sobre o homem e sua trajetéria em busca de si e do mundo, porque o
teatro é rito. E sendo rito, é cultural. E sendo cultural, € humano. Sendo cultura,
rito e humano, sua proximidade com a educacédo é necesséria, haja vista que a
educacdo participa de rituais de aprendizagens, devendo sempre levar em

consideragao o ser humano e sua cultura. Ele complementa:


http://pensador.uol.com.br/autor/augusto_boal/
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Entdo como podemos escrever e relacionar rito, teatro e educacédo? Ha
um grande contingente de descobertas educacionais sobre o carater
pedagégico, terapéutico e semiético do teatro interagindo com as
pesquisas estéticas que ambicionam a renovacdo da linguagem do
teatro e das artes como um todo por todo o século XX e XXI. Como
alocamos o teatro no processo de educacdo, é necessario elencarmos
as possiveis particularidades e especificidades dessa forma de trabalho
humano. Ha particularidades no que tange ao teatro como forma
espetacular e o teatro como perspectiva didatica em dada formacao
educacional. (COSTA, 2004, p. 96)

2.1 —= TRAJETORIA HISTORICA — TEATRO E COMUNICACAO:

Com o aparecimento, ha 300 mil anos, do Homo sapiens, que significa “o
homem que sabe”, no leste da Africa, a comunicacio se desenvolveu como um
elemento estratégico para a preservacdo dos agrupamentos humanos que
comecavam a surgir. Nesse momento, acredita-se que o teatro “espontaneo”,
que representa as situacoes de vida, se estabeleceu como uma das primeiras
efusbes para a foracdo dos grupos sociais que comegavam a habitar nosso

planeta.

Mesmo sem ainda conseguir expressar-se através de palavras quando
da formacao dos agrupamentos humanos, a sua mensagem era passada através
da sua expressividade, quer seja corporal, quer seja sonora, quer seja

demonstrativa, de uma forma geral.

As referéncias que temos das pinturas rupestres e de resquicios
encontrados por arqueodlogos em diversas partes do planeta, indicam que o
teatro “espontaneo” foi um grande aliado do homem que surgia, para criar
relacbes, gerar parcerias, € mais que isso, constituir o imaginario das

comunidades que comecavam a se formar. (ANEXO A — Pinturas Rupestres)

Ha indicios de que os homens primitivos comecaram a transformar sons
em referéncias demonstrativas, para facilitar a comunicacéo de uma situagcéo ao
grupo, e ai foram surgindo expressoes, sons aleatérios, sons intencionados e
finalmente as palavras que comecaram a ter uma forca significativa para a

formacao daqueles nucleos sociais.
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Outros indicios existem, de que toda a possivel conversacao era feita por
intermédio do teatro “esponténeo”, que, como j& citamos, € um tipo de

representacédo teatral primaria.

Os grupos se reuniam no final do dia, para o devido aquecimento e
alimentacdo apdés a caca, e demonstravam uns para os outros tudo o que
aconteceu, e como conseguiram o seu intento e suas conquistas. Expressoes,
gestos e uma tentativa priméaria de efuséo, através dos sons emitidos, eram

fontes ricas de simbologia expressiva.

Berthold (2000, p. 2) aponta o teatro primitivo como o estagio primordial
da humanidade e da comunicagao grupal. Ele afirma que:
[...] O teatro dos povos primitivos assenta-se o amplo alicerce dos
impulsos vitais, primarios, retirando deles seus misteriosos poderes de
magia, conjuracdo, metamorfose - dos encantamentos de caga dos
ndmades da ldade da Pedra, das dancas da fertilidade e colheita dos
primeiros lavradores dos campos, dos ritos de iniciacdo, totemismo, e
xamanismo e dos varios cultos divinos. A forma e o conteddo da
expressédo teatral sdo condicionados pelas necessidades da vida e
pelas concepcdes religiosas. Dessas concepgdes um individuo extrai

as forcas elementares que transformam o homem em um meio capaz
de transcender-se a seus semelhantes. (BERTHOLD, 2000, p. 2)

Posteriormente, esse conjunto de acbes se transformou na base das
expressodes verbais e finalmente no vocabulario préprio, de cada grupo humano

em fase de formacéo.

Quando nos remetemos ao estudo ancestral do teatro como expresséao,
podemos afirmar que esse teatro “espontaneo” que todos realizamos pela vida
afora, a partir da representacdo ou contacdo dos fatos, como base da
comunicacdo, foi e continua sendo um elemento presente para o
desenvolvimento do homem, da sua cultura e da constituicdo das referéncias,

gue resultardo na sua constituicao identitaria.

No teatro, Desgranges (2005, p.5) afirma que a narrativa é apresentada
valendo-se conjuntamente de varios elementos de significacdo: a palavra, os
gestos, as sonoridades, os figurinos, 0s objetos cénicos, que sempre fizeram

parte da de qualquer encenagdo, mesmo as espontaneas.
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A experiéncia de contar alguma coisa a alguém, desafia o espectador a,
deparando-se com a linguagem propria a esta arte que traca uma relacao direta
com a comunicacdo e com a troca de informacdes e conteudos diversos,
decodificar e interpretar os signos presentes em uma efusdo comunicativa, seja
ela qualquer. Cada um destes elementos de linguagem colabora para a
apresentacdo da historia, e cabe ao espectador articular e interpretar este

conjunto complexo de signos, que se renova a cada instante.

Este mergulho no jogo da linguagem, provoca o espectador a elaborar
uma compreensdo destes variados elementos linguisticos propostos e
estimulam o espectador participante a exercitar e a apropriar-se desta

linguagem, que esté presente desde a ancestralidade do homem.

Temos hoje a comprovacdo, através da descoberta dos sitios
arqueoldgicos, de que os detentores de poder e que se transformaram em lideres
em periodos ancestrais, foram exatamente aqueles que detinham o poder da
palavra e do convencimento e que promoviam a comunicacdo entre 0s
participantes daquela comunidade. Eles se transformavam em "guias" ou
"gurus”, que tinham o poder de convencer seus pares e de promover a
comunicacdo entre os diferentes pontos de vista e posicionamentos, na
comunidade, através da contacdo de histérias e encenacdo de fatos em
detalhes, tornando-se naturalmente um intermediario entre as forcas da natureza
e 0s participantes do seu grupo. Muitas vezes, a presenca desse "mediador”,

significava a diferenga entre viver ou morrer.

O interessante é que esses gurus ndo ditavam regras. Eles estimulavam
0 pensamento através de verdadeiras mensagens cifradas na forma de
pardbolas e de historias que contavam. Eles estimulavam o pensamento do seu
povo atraves das informacdes que traziam em suas historias e mensagens e iSso
estimulava o aprendizado, a convivéncia e a sobrevivéncia. Eles ndo eram
lideres politicos ou ditadores, mas sim, “aqueles que ajudavam a encontrar o

caminho”.

Se fizermos uma analogia com o papel do professor como mediador na
atualidade, percebemos uma certa similitude entre os papeis, daqueles

“mediadores” marcantes da antiguidade.
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A comunicacdo € reconhecida por muitos teéricos como um fenémeno
transformador, que articula diferentes pontos de vista e promove uma sintese,
gue parte de pontos eventualmente conflituosos, mas que, na maioria das vezes,
alcancam, por meio da comunicacao, uma visdo amplificada dos fatos e, mais
gue isso, uma integracdo entre as partes, mesmo que predominem diferencas

de modelos e visOes particulares.

Meunier e Peraya (2009), ao apresentarem um panorama das teorias da
comunicacéo, afirmam que

A comunicagdo é um fendmeno complexo susceptivel de esclarecer

multiplos outros. A cada modelo - ou conjunto de conceitos -

corresponde um ponto de vista que certamente € particular e parcial,

mas também é parcialmente verdadeiro. Uma simples conversa

pressupde ao mesmo tempo identificagdo mutua e oposi¢éo, fusédo e

distingéo, incluséo e exclusdo; ndo poderia existir sem estes caracteres
opostos. (MEUNIER E PERAYA, 2009, p. 36)

A medida que as sociedades tribais se tornavam cada vez mais
organizadas, uma espécie de atuacéao profissional desenvolveu-se entre varias

sociedades primitivas.

Para Berthold (2000, p.4), esta atuacdo profissional estava ligada
diretamente aos individuos com mais facilidade e técnica comunicacional,
através das encenacdes de tudo o que acontecia e daquilo que os deuses diziam
que poderia acontecer. Se analisarmos de forma genérica, tudo o que um
individuo passava para o outro, usando da expressao corporal e comunicacao
verbal ainda que precaria, ndo deixava de ser um ensinamento, ou seja, a

educacao, o teatro e a comunica¢do sempre caminharam juntos.

O teatro sempre foi uma ferramenta que facilitou o desenvolvimento da

expressao coletiva e da educacao dos povos, desde a antiguidade.

Ha muitas referéncias de efusdes teatrais ligadas a figura daquele que
ensinava, a quem chamavam de “guia” ou ainda “mestre”, tanto no Egito Antigo,
como na india, na China ancestral, em Creta e na propria Grécia, antes da sua

formacdo, como a conhecemos na antiguidade. Assim, estas culturas possuiam
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um teatro, e este sempre teve uma ligacdo com o “divino” em consonancia com
o “saber”, antes mesmo do aparecimento do que culminou no teatro classico

grego, base do teatro que temos hoje.

O teatro caracterizava, sobretudo, a vida cotidiana desses povos, a sua
historia, as situacdes cotidianas, os seus conflitos e suas necessidades, como
por exemplo, como contar, COmo escrever e Como construir coisas, além de ser
a base paraque a histéria daquela sociedade em desenvolvimento nao

fenecesse.

Todos o0s ensinamentos e representacdes eram carregados de
religiosidade, mas também de ensinamentos e mensagens. Em muitos relatos,
o responsavel pelos espetaculos era tido como um verdadeiro “professor”, com
a funcdo de fortalecer a identidade daquele povo, através da sua historia, dos

seus costumes e dos detalhes das suas conquistas, detalhadamente repassados

de forma ludica e didatica, com o intuito de formar as novas geracoes.

Brandao (1980, p. 43) confirma que, neste mesmo caminho, a Grécia
apresentou entdo o seu teatro, como que copiando o modelo deixado pelos
egipcios, cretenses, etc.. Porém, a partir do seu desenvolvimento, o teatro na
Grécia trouxe consigo importantes modificacfes, ou melhor, outra categoria de
interpretacdo dos fatos e de construcéo estrutural das histérias, que gerou o

basilar teatro classico grego.

A mitologia grega, berco da simbologia contemporanea, que busca refletir
o homem em sua composicdo ancestral, tem em Hesiodo, poeta oral grego da
antiguidade, um defensor da palavra, como meio vital para o desenvolvimento
do pensamento e do espirito humano. Ele viveu entre 750 e 650 a.C., no mesmo

periodo que Homero, outro defensor contumaz da palavra.

Ao escrever a sua teogonia: “A origem dos deuses”, Hesiodo inicia seu
relato referindo-se ao ramo de loureiro, presente que recebera das Musas,
associando-o a um cetro, através do qual lhe fora concedida também a
autoridade do uso da palavra. Surge ai, o inicio da comunicagéo teatral classica

através da palavra propriamente dita.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Poeta
http://pt.wikipedia.org/wiki/Poesia_oral
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gr%25C3%25A9cia_Antiga
http://pt.wikipedia.org/wiki/Antiguidade
http://pt.wikipedia.org/wiki/750_a.C.
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=650_a.C.&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Homero
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Vale lembrar que o teatro, como conhecemos no ocidente, nasceu na
Grécia, a partir dos atos sagrados que reverenciavam o deus Dioniso. Berthold
(2000, p.103), explica que:

[...] A histéria do teatro europeu (e que serviu de modelo para todo o
ocidente), nasceu aos pés da Acropole, em Atenas, sob o luminoso céu
azul-violeta da Grécia. A Atica é o berco de uma forma de arte
dramatica cujos valores estéticos e criativos ndo perderam nada da sua
eficacia depois de um periodo de 2.500 anos. Suas origens encontram-
se nas agdes reciprocas de dar e receber que, em todos os tempos e
lugares, prendem os homens aos deuses e os deuses ao homem. [...]
Quando os ritos dionisiacos (deus do vinho e da colheita) se

desenvolveram e resultaram na tragédia e na comédia, ele (Dionisio),
tornou-se o deus do teatro. (BERTHOLD, 2000, p. 103)

O Teatro classico grego, que é uma obra de arte social e comunal, a partir
dos rituais dionisiacos tornou-se profano quando um dos elementos do coro,
chamado Téspis, que reverenciava o grande deus Dioniso, saiu do bloco uno e

guestionou suas atitudes. Berthold nos relata que:

[...] A multiddo reunida no theatron néo era meramente expectadora,
mas participante, no sentido mais literal. O publico participava
ativamente do ritual teatral, religioso. Inseria-se na esfera dos deuses
e compartilhava o conhecimento das grandes conexdes mitol6gicas.
(BERTHOLD, 2000, p. 105)

Atenas, como as demais cidades gregas, tinha o seu calendario anual
recortado por inumeras e diferentes festas. Piqué (1998, p. 203) completa que
na verdade, cada cidade grega tinha a sua sucessao particular de festivais

religiosos, e, portanto, o seu préprio calendario.

Sempre nessas festividades, aconteciam encenacfes, contacdo de
historias e troca de experiéncias de forma ludica, com a utilizagdo de mascaras

improvisadas (as personas populares) e outros recursos cénicos.

O mais importante € que as familias inteiras participavam néo sO para

louvar, pedir ou agradecer, mas para aprender.

Era um dos grandes momentos do ano onde muitos professores se
utilizavam das festividades teatrais para ensinar todo o tipo de coisas para as

diversas comunidades. Eram grandes festivais de educacéo e cultura, em que,
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durante todo o dia, se ensinava tanto a histéria dos povos, quanto as técnicas
aprendidas nas diversas areas, da culinaria até a astronomia, através de
encenacoes espalhadas por toda a cidade, para os mais diversos fins e para as

diversas faixas etarias.

Em Atenas, eram por volta de 60 dias dedicados exclusivamente a
festividades religiosas e ao aprendizado coletivo durante o ano. Adultos, jovens,

criancas e velhos, todos participavam integralmente desses eventos.

A partir desses relatos, podemos fazer uma analogia das raizes do teatro
classico com a docéncia, ao percebermos que a funcdo do "ator", na Grécia
antiga, tem total consonéancia com a figura do "professor”, que, a partir da
realidade concreta apresentada pelo "coro", ou seja, pela "teoria ou realidade
existente", ao colocar-se a parte do coro como solista, realiza um dialogo pleno,
com a participacdo direta do "publico”, ou seja, dos "alunos". Esta acdo comum
resultard num real aprendizado, como acontecia nos primordios do teatro grego
e assim, conduzira o conjunto participante, ao universo do pensamento, gerando

reflexdo, andlise e sintese.

Cabe lembrar que a participacéo do publico no Teatro, através da historia,
sofreu alteracdes. Gradativamente, o publico participativo e integrante do
espetaculo teatral ancestral, passou a ser apenas "espectador".

Se fizermos uma analogia com a docéncia, com destaque para o0 ensino
superior, 0 mesmo processo se estabeleceu em muitas salas de aula, onde os
alunos sdo meros receptaculos de conteudo, como acontecia com os Coros
ancestrais e expectadores do discurso e dos conteudos apresentados pelos

professores, na figura dos sacerdotes travestidos de personagens miticos.

A boa noticia, no processo de evolugcdo do teatro grego, € que com 0
passar do tempo uma pessoa do coro teve a coragem de questionar o0s
detentores da verdade, e quando isso aconteceu surgiu o primeiro conflito e

assim, o Teatro como o conhecemos.

Para se defender daquele questionamento, veio a resposta, com a
negacéao, e depois a negagao da negacgao e com isso, se estabeleceu um conflito

e por conseguinte, o dialogo baseado no confronto de ideias dispares.
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Este € o principio basico da proposta de evolugdo em qualquer relacao
humana: o estabelecimento do conflito no seu sentido lato, o didlogo como
elemento condutor, a reflexdo como elemento catalizador e, por conseguinte, a

sintese, como elemento transformador.

Durante muitos séculos, a arte teatral e a arte da comunicacao serviram
como ferramenta para a formacéao e reflexdo dos grupos humanos, engajados
através das aclOes desenvolvidas pelos atores, nas histérias e eventos
constituidos.

Na Roma antiga, o teatro foi largamente utilizado para a formagao daquele
povo que, de conformacdo bélica e pouco erudita, se valeu do conhecimento
grego e de outros povos dominados. Hansted (2012, p.2) nos informa que, para
0S romanos, o teatro também podia apresentar propositos educacionais, desde

que transmitisse licdes morais.

O ideal educacional estava orientado para a integracéo do individuo a vida
social, dai por que se valorizavam tanto as virtudes civicas, desprezando-se as

manifestacdes da individualidade.

Nas escolas romanas podiam-se distinguir trés niveis de ensino: a escola

do literato, a escola do gramatico e a escola do retérico.

Na escola do literato, a crianca aprendia as nocdes basicas de leitura,
escrita e aritmética; na do gramatico, aprofundava os seus estudos no idioma
para que no futuro pudesse aplicad-lo na vida préatica; e na do retorico, era
preparada para tornar-se orador e exercer a atividade publica.

A didatica estava absolutamente atrelada a condicdo da oratéria e de
como o orador conseguia alcancar a vitéria do seu argumento. Expressdes
fisicas, estratégias gestuais e vocais eram utilizadas de forma contundente. O
pensamento da educagcao romana estava voltado, como toda a sua cultura, para
a condicao de ampliacdo do Império, e a didatica ainda que de forma nebulosa,
fazia par com a educacdo na direcdo deste objetivo. Essa era, sem davida, a
meta da educagdo romana. Roma tornou-se “a cidade do orador” como

confirmam Cotrim & Parisi, no seguinte texto:
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De tal maneira os romanos desenvolveram esta arte (oratéria), que
havia oradores capazes de falar sobre tudo, ndo importava o contetudo
a ser tratado. Tinham pleno dominio sobre a forma de dizer as coisas
e produziam com isso frases belas, cativantes e agradaveis. (COTRIM
& PARISI, 1982, p. 138)

Com a chegada e crescimento do cristianismo, houve uma profunda
revolucao cultural no mundo antigo, possivelmente a mais profunda que o mundo
ocidental tenha conhecido na sua histéria. Essa revolucao influenciou de forma
marcante toda a sociedade do maior império daquele periodo. Foi, conforme
preconiza Cambi:

Antes de tudo uma revolucdo de mentalidade, na qual se propunha a
afirmagdo de um novo “tipo” de homem (igualitério, solidério,
caracterizado pela virtude da humildade, do amor universal, da
dedicacéo pessoal, como ainda pela castidade e pela pobreza), que do
ambito religioso vem modelar toda a visdo da sociedade e também os
comportamentos coletivos, reinventando a familia , o mundo do
trabalho, dos ensinamentos e o da politica . (CAMBI, 1999, p. 121)

A partir dessa mudanca, se delineou igualmente uma mudanca radical
em todo o processo educacional e também na relacdo da comunicacdo com a

educacao.

No periodo compreendido entre a morte de Cristo e a época
constantiniana, que vai até o século IV d.C., a Igreja vai organizando suas
praticas pedagodgicas, sempre ligadas ao teatro, ou seja, com situacdes
representadas, insufladas principalmente pela cultura helenistica e pela

evolucdo das comunidades cristas.

N&do poderiamos esquecer, neste breve retrato historico, do grande
Martinho Lutero, um monge agostiniano e professor de teologia germanico,
nascido na renascencga, que tornou-se uma das figuras centrais da Reforma
Protestante. Ele teve uma relacdo diferenciada com a educacao e com o teatro,

como ferramenta educacional e religiosa.

Lutero percebeu logo cedo que a educagao seria o instrumento principal

de difusdo de suas ideias religiosas entdo desgarradas do cristianismo catélico
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romano, dai o sentido educacional que procurou emprestar a sua tarefa
revoluciondria. Por causa disso, a acdo educacional da Igreja Catolica teve de
redirecionar seus objetivos formais, na tentativa de impedir a rapida difusdo das

ideias protestantes, recomendadas principalmente por Lutero e seus seguidores.

A influéncia educacional de Lutero foi importante para transformar o
pensamento educacional da Idade Média, em que a educacdo era quase que
exclusivamente controlada pela igreja catdlica. Uma educacdo custeada pelo
poder publico foi uma das suas propostas e esta educacao deveria prestigiar as
artes em geral, e o teatro como referéncia de aprendizado da histéria, dos

costumes e da religido.

Vale lembrar que, na Idade Média, apos grande periodo de negacéo
profana do teatro por parte da Igreja, o Vaticano assumiu que o teatro era fonte
de reflex&o e principalmente de convencimento, se usado a favor dos objetivos

constitutivos das ordens catolicas.

Sob a influéncia das propostas de Lutero, nesse periodo o teatro foi
usado como ferramenta estratégica e fundamental da Igreja, para contar
histdrias biblicas, catequizar e auxiliar na formacao do perfil social adequado aos

interesses dos gestores sociais e humanos daquele periodo.

Novamente, o teatro se une ao universo da comunicagdo, em
consonancia com a educacéao informal dos grupos humanos, analfabetos em sua
maioria, que viam na efuséo teatral uma forma de compreenderem o mundo e

as coisas que nele existiam.

Durante a segunda metade da ldade Média, nos lembra Hansted (2012,
p.2), que a Igreja Catodlica utilizou do potencial educativo do teatro, com o
propésito de aproximar o povo, analfabeto, das historias e ensinamentos

eclesiasticos, para nao perder fieis.

Em encenacgdes de carater litirgico, como os Mistérios e as Moralidades,
as personagens biblicas ganhavam vida e saltavam aos olhos do espectador, a

partir da vida que era emprestada pelos atores nos palcos improvisados.
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Em uma época em que o acesso as obras literarias era restrito a membros
da Igreja, essas encenag0Oes tinham um papel educacional de grande relevancia
e uma simbologia didatica objetivada, que fazia muito efeito, ensinando e
direcionando o pensamento da populacdo menos abastada, conforme destaca

Courtney:

Por cinco séculos, os Mistérios e Moralidades constituiram-se no dnico
prazer intelectual das multiddes. Escolas e livros, a bem da verdade,
eram privilégios de poucos. Foi o teatro que propiciou as massas sua
educacdo. (COURTNEY, 1980, p. 9)

E foi através desse traco de universalidade existente na
comunicacdo, que os estudiosos comecaram a se apropriar da palavra e da
simbologia contida no teatro, para retratar seu tempo, seus anseios e suas

aspiragoes.

Nascia ai a Commédia Dell”Arte, que trabalhava com o improviso, ou seja,
a vivéncia do “aqui e agora”, aliada a um estudo simboldogico intenso, que auxilia
na difusdo de qualquer ideia ou conteldo, o que tem integralmente uma ligacéo

com a formacao educacional.

Ap0s a idade média, tivemos um grande periodo expressivo, que surgiu
no inicio do século XV. Surgia um novo homem, voltado para si, para seus

anseios e desejos. Voltado para a vida presente e ndo para a vida futura.

Para tanto, houve a necessidade de compreendé-lo e de explica-lo. Neste
afa, a comunicacéo foi fundamental, e as artes, em contraponto ao movimento
formal, foram grandes aliadas desse periodo “de luzes”. Todas as comunicacfes
expressivas tiveram destaque, nesse periodo, inclusive a literatura e a formacao

das grandes Universidades mais tradicionais do “velho mundo”.

Ndo é por acaso que dramaturgos e literatos, como Sir Willian
Shakespeare, Marlowe, Miguel de Cervantes, Luis de Camdes, entre outros,
existiram nesse periodo e deixaram seu legado eterno. Havia a certeza de que
a arte teatral, através das palavras e cenas estrategicamente elaboradas, eram
instrumentos vigorosos para a formacdo de uma identidade popular marcante e

necessaria.
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Merece destaque também, nos séculos XVI e XVII, a utilizacdo do teatro
enquanto recurso pedagodgico, por parte dos padres da Companhia de Jesus,
fundada no ano de 1534, por Inacio de Loyola.

Os jesuitas se aproveitaram da condicao ludica e até certo ponto primitiva
gue encontraram na chegada as terras do novo mundo, para implementar
através do “drama escolar” e também através das técnicas teatrais que
conheciam, reconhecidamente evoluidas e competentes para seus objetivos

didaticos, uma nova ordem de conhecimento para aqueles povos primitivos.

E perceptivel nos documentos histéricos que, em qualquer parte do
mundo onde houvesse um colégio jesuitico, haveria referéncias a utilizacao do
teatro enquanto instrumento pedagdgico. E este movimento permeou a historia
até o final do século XX, sem outras referéncias que sejam significativas para

nossa proposta.

Ao chegarmos ao inicio do século XX, inicia-se uma nova fase, em que se
resgataram os principios da antiguidade grega e do renascimento em sua fase
aurea, agora com uma visdo humana, cientifica e principalmente social,

amplificadas.

Com esse resgate, houve uma retomada das grandes licdes de oratoria e
dos grandes embates argumentativos da antiguidade, traduzidos pela retérica e,
mais que isso, pelas estratégias de comunicacdo apresentadas pelos nossos
antepassados na Grécia e em Roma.

Vygotski (1989, p.70), aponta dois elementos estratégicos que o teatro
utiliza: a palavra e o signo. Ele ainda complementa que o teatro e as artes em
geral, sdo verdadeiras formas e “instrumentos” de expressao semiodtica, com vias
de processos de representacao simbdlica para a comunicacdo do pensamento

do ser humano.

Tal perspectiva eleva o valor da arte e a articula como importante
elemento na formacdo do educando. O uso dos simbolos e da expressdo
humana como catalisadores dos processos educacionais sao importantes

“‘instrumentos” psicologicos que afetam de forma irreversivel o funcionamento
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mental humano, bem como a estrutura das relacdes entre pessoas intra e

interculturalmente.

E a constituicdo de uma conversa clara entre a formac&o do individuo e a
linguagem, que é qualquer meio sisteméatico de comunicar ideias ou sentimentos

através de signos convencionais, sonoros, graficos, gestuais etc.

A linguagem ¢é intrinseca a propria historia, ja que o discurso histérico é
sempre uma narrativa. A histéria esta viva no discurso vivo. Fazer historia é
contar histéria, pois, “na medida em que o homem s6 pode receber a histéria
numa transmissado, a histéria condiciona e mediatiza o acesso a linguagem”
(Kramer, 1993, p. 65).

Da mesma forma, Desgranges (2005, p. 6) afirma que apropriar-se da
linguagem é apropriar-se da histéria, conquistando autonomia para interpreta-la,

compreendé-la e modifica-la ao seu modo. .

A concepcédo e transformacdo da histéria — pessoal e coletiva — € um

embate que se efetiva no campo da linguagem.

Na analogia sobre “os ovos da experiéncia”, texto alegoérico apresentado
pelo filésofo alemao Walter Benjamin (1993, p.108), na tentativa de compreender
a atitude proposta ao espectador teatral enquanto experiéncia educacional, o
autor sugere que o ouvinte de uma histéria — ao ouvi-la, compreendé-la em seus
detalhes e empreender uma atitude interpretativa — choca os ovos da prépria

experiéncia, fazendo nascer deles o pensamento critico.

A imagem de chocar os ovos da prépria experiéncia esta relacionada com
a ideia de que o espectador, para efetivar uma compreenséo da histéria que lhe
estd sendo apresentada, recorre ao seu patriménio vivencial, interpretando-a,

necessariamente, a partir de sua experiéncia e visao de mundo.

Ao confrontar-se com a prépria vida, neste exercicio de compreenséao da
obra, o espectador revé e reflete sobre aspectos de sua histéria e os confronta
com a narrativa com a qual se depara, chocando os ovos da experiéncia e

fazendo deles nascer o pensamento critico.
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Ao pensar reflexivamente acerca da narrativa, interpretando-a, e também
acerca de sua historia, do seu passado, revendo atitudes e comportamentos, o
sujeito assume a propria historia, tornando-se capaz de (re)desenhar o seu

projeto de vida e de opcdes para o seu futuro.

Este pensamento adentrou no século XX com a proposta de uma
participacéo integral da plateia nos espetaculos, ou seja, do povo, e os valores
comunicacionais comecgaram a expressar um papel preponderante no mundo
que vivenciava um novo século, no qual o povo comecava a ter alguma voz,
mesmo que abafada pelos interesses econdmicos e pelo poder bélico dos

governos despdéticos.

Também houve uma mudanca radical nos temas abordados nos
espetaculos teatrais da época, que se voltaram para personagens do povo e
para suas necessidades e realidades. Os autores voltaram a contar histdrias de
vida, histérias de personagens até entdo esquecidos, e também comecaram a

desenvolver uma visdo muito mais critica e reflexiva, através da vivéncia teatral.

E nesse quadro que surgiram nomes nas artes cénicas, que foram
fundamentais para a transformacdo da sociedade e também para uma nova
visdo do potencial da comunicacdo, especialmente daquela voltada para uma
nova perspectiva identitaria, ofuscada por um longo periodo de ostracismo

politico e social.

A partir de personalidades como Constantin Stanislavisky, ator, diretor e
pedagogo russo, transformador e luminar da Escola de Teatro de Moscou e de
personalidades voltadas para o universo teatral como Michel Tchéckhov, Erwin
Piscator e Vsevolod Emilevitch Meyerhold, Viktor Chklovski, Jerzy Grotowski, foi
iniciada uma nova fase no teatro mundial, que acompanhou as mudancas
estruturais que aconteciam nas sociedades europeias daquele inicio do século
XX.

Para Stanislavisky, a comunicacéo integral entre o processo de criacao
de uma personagem, a sua vivéncia e relacionamento com o publico, que
adentra no universo latente da personagem, € elemento fundamental para uma

boa atuacgdao.
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Da mesma forma, podemos observar que esta é uma das grandes
aspiracoes de muitos profissionais interessados na docéncia, que buscam
maneiras de integrar o contetudo formal de suas aulas ao universo do alunado,
tendo como meta mais do que simplesmente passar a matéria. Buscam uma
comunicacao integral entre teoria e pratica, na direcdo do aluno, com o intuito de
obter sucesso e alicercar a sua identidade profissional, traduzindo para pertenca,
o que lhe foi, de alguma forma, atribuido.

Dubar, ao discorrer sobre a identidade e suas crises, lembra que:

A "vida de artista" fornece um bom exemplo sobre experiéncias que
podem ser curtas, mas enriquecedoras. Trata-se de uma forma
identitaria similar a dos atores, cujas caracteristicas e cujos percursos
se conhecem melhor atualmente. (DUBAR, 2009, p. 152)

Ao refletir sobre a construcéo de uma personagem e a criacédo do papel,
Stanislavsky (1995, p. 4) confirma a necessidade de uma formacao interior do
individuo, e uma comunicacéo produzida através da analise e trabalho pessoal,
além da analise e acdes na dire¢do do outro. A partir dai, o autor dos principais
manuais de formacao tedrica e pratica do Teatro no século XX, aponta para a
comunicacdo, como elemento fundamental entre a descoberta do "eu" e dos
"papeis" que a pessoa desempenhard na existéncia, dentro ou fora do palco.
Stanislavsky diz o seguinte a esse respeito:

Quanto mais vezes experimento criar pessoas mentalmente, encontra-
las, sentir sua proximidade, sua presencga concreta, mais me convencgo
de que, para alcancar o estado de "eu sou", a imagem fisica, externa
(visdo, de uma cabega, corpo, modos de uma pessoa), ndo € tao
importante como a sua imagem interior, o teor de sua entidade interior.
Venho também a compreender que, em qualquer intercambio com

outras pessoas, é importante ndo s6 conhecer a sua psicologia, mas
também a de nés mesmos. (STANISLAVSKY, 1996, p. 42)

Em outra vertente, ndo menos importante, encontramos na primeira
metade do século XX, o importante legado de Eugen Berthold Friedrich Brecht,
gue nasceu na Alemanha do final do século XIX e se transformou em destacado
dramaturgo, poeta e encenador do século XX. Seus trabalhos artisticos e

tedricos influenciaram profundamente o teatro contemporaneo, tornando-o
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mundialmente conhecido, a partir das apresentacdes de sua companhia o

“Berliner Ensemble”, realizadas em Paris durante os anos 1954 e 1955.

Como marxista, tendo vivenciado o intenso periodo das mobilizacdes da
Republica de Weimar, que foi instaurada na Alemanha logo apds a Primeira
Guerra Mundial, tendo como sistema de governo o modelo parlamentarista

democratico, obteve subsidio e estofo para criar o seu teatro épico.

Sua “praxis” é uma sintese dos principais realizadores e pensadores do
seu tempo, voltados para um teatro engajado na formacéo identitaria do povo
alemao. Seu trabalho como artista concentrou-se na critica ao desenvolvimento
das relag6es humanas no sistema capitalista. Berthold nos lembra que:

[...] O drama da era cientifica entende o homem como parte daquele
mecanismo inteiramente calculavel que mantém em funcionamento a
histéria mundial: trata o homem como instrumento dos O6rgaos

executivos que o manipulam a seu bel prazer. (BERTHOLD, 2000, p.
504)

A partir de suas teorias, fruto de pesquisa constante e qualificada,
Brecht desenvolveu, através do seu teatro épico, um estudo sobre a funcéo
principal da comunicacéo artistica, introduzindo o conceito de "Teatro didatico".
Esta forma de fazer teatro e pensar teatro tem o objetivo ensinar o publico a
refletir, a pensar a respeito de temas reais, sociais e politicos e principalmente a
tirar conclusdes. Assim, ele cria uma peca, dentro da peca, e altera os
parametros temporais e estéticos, além dos objetivos até entdo esteticamente e

estruturalmente estabelecidos.

A contribuicdo no estudo desse conceito de teatro, em conversa direta
com a educacao, tem, em Koudela e Santana, grandes expoentes. Os autores
afirmam que, através da teoria da Peca Didatica, Brecht busca uma solucéo
reintegradora para a sociedade e para o impasse da alienacéo artistica. E aqui,
Nao menos que no conjunto de problemas onde se insere a filosofia marxista, vai

encontra-la na sociedade sem classes. Os autores explicam que:

Na Peca Didatica, a realizagdo do espetaculo fica condicionada a
intervencao ativa do receptor na obra de arte no Kollektiver Kunstakt
(ato artistico coletivo). A Peca Didatica ensina, quando nela atuamos.
Em principio ndo ha necessidade de plateia, embora ela possa ser
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utilizada. Aqui, todos participam do espetaculo. Todos sdo o
espetaculo. (KOUDELA E SANTANA, 2005, p. 150)

E importante também reiterarmos, como complementam os autores, que
Brecht propfe dois instrumentos didaticos, quais sejam o Handlungsmuster
(modelo de agéo) e a Verfremdung (estranhamento), sobre o qual trataremos

com mais detalhamento na introdug¢éo do proximo capitulo.

O conceito de Handlunsmuster visa radicalizar, de acordo com Brecht, a

autonomia da obra de arte, o proprio autor como modelo.

Ao escrever a Peca Didatica, Brecht abdica da autoria, na medida em que
concebeu exercicios de dialética, nos quais o texto é experimentado

cenicamente, visando a participacdo do leitor como ator e co-autor do texto.

Observem a figura do professor que surge no século XXI, que abdica da
autoria da aula, na medida em que, a partir do pretexto apresentado nos
contetidos dos programas estabelecidos, ndo mais como protagonista absoluto,
mas como facilitador, experimenta em sala de aula através da participacdo
integral dos alunos os conteudos apresentados, transformando o alunado em co-

autor das aulas.

Tanto para o teatro contemporaneo, como para a educacao, a libertacéo
da obrigacéo de exercer a “hipnose do contetdo discursivo” sobre um publico ou
alunado, apatico e passivo, se faz sentir de forma especialmente positiva. Torna-
se possivel estabelecer novas fronteiras entre as partes, sem abandonar fungées
basicas de cada proposta comunicacional. E Brecht, no inicio do século XX, ja

preconizava esta afirmacao.

O teatro e a educacdo, como formas distintas de manifestacdo publica,
tém um “gestus” proprio. Esse “gestus” pode ser integrado através de uma
“conversa” objetiva, no intuito de eliminar os campos hipnoticos ja ilustrados

acima, que sugerem realidades n&o favoraveis a comunicacéo, no século XXI.

A natureza do “gestus” € dialética, justamente pelo fato de ser

simultaneamente simbolo e ac&o fisica construida a cada instante. E o que lhe
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confere o status de Gestische Sprache (linguagem gestual), de acordo com
Brecht.

O Lehrstlck, ou peca didatica, foi estudada a margem, a partir de pontos
de vista artisticos, criticos e/ou politicos que impediam 0 acesso a sua poética.
A marca registrada da vulgata brechtiana é pensar a Peca Didatica como
aprendizado e suporte de conteudos que envelheceram. Observem que a
proposta aqui vem sempre permeada de modernidade e de a¢gdes que visam a
releitura de contetdos tradicionalmente realizados, como acontece na

Educacdo.

O “Teatro do Oprimido” de Augusto Boal, surge como consequéncia
desse movimento participativo integral das partes envolvidas no fenémeno
teatral. Surgiu da necessidade de reacdo as relacGes ditatoriais na América
Latina, na década de 1960.

Boal concluiu por uma total desativacdo do papel do espectador, tendo
em vista a sua libertacdo do papel de mero observador e, com isso, em ultima

instancia, a libertacdo do povo de sua passividade e impoténcia.

Todas essas experiéncias auxiliaram na formacéo dos novos parametros

do que chamamos de “teatro contemporaneo”.

Ele surgiu apés a segunda guerra mundial e trouxe um avanco
significativo na observacédo dos valores reflexivos, voltados para compreensao

do homem, de suas necessidades e realidades.

A partir da segunda metade do século XX, nos lembra Japiassu (2001, p.
22), com o advento de novas possibilidades didaticas, Herbert Read, Critico dos
mais conceituados entre as décadas de 1930 e 1950, e expoente do movimento
de educacdao pela arte, que se impds por seu espirito democratico e humanistico,
tanto no campo da estética quanto em pedagogia, sociologia e filosofia politica,
confirma que o teatro e as artes de forma geral devem ser analisados sob o

ponto de vista de uma dimensédo pedagdgica.

Essa nova abordagem do ensino através do teatro e de suas técnicas,

fundamentou-se na especificidade da linguagem teatral e, ao mesmo tempo, na


https://pt.wikipedia.org/wiki/D%25C3%25A9cada_de_1930
https://pt.wikipedia.org/wiki/D%25C3%25A9cada_de_1950
https://pt.wikipedia.org/wiki/Est%25C3%25A9tica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Pedagogia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sociologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia_pol%25C3%25ADtica
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compreensao de seus principios psicopedagogicos. O eixo dessa perspectiva
pedagdgica teatral € a compreensao do teatro como sistema de representagao
semiodtico, como forma de expressao artistica e linguagem acessivel a todo ser

humano, e ndo apenas a um pequeno grupo de iniciados.

2.2 -EDUCACAO PELA ARTE — SEGUNDA METADE DO SECULO XX:

O conceito de Educacéo pela Arte foi desenvolvido na segunda metade
do século XX, por Herbert Read, na busca de uma conversa direta entre estas

duas vertentes. Ele afirma que a arte abraca dois principios fundamentais:

1) A Forma: E uma funcéo da percepcao. O principio de forma resulta na
nossa atitude em relagéo ao que nos envolve, do aspecto objetivo universal e de

todas as obras de arte.

2) A Criatividade: E uma funcdo da imaginacdo. O principio da
criatividade, proprio da mente humana, leva a criacdo de simbolos, de mitos e

fantasias, cuja existéncia é universalmente reconhecida pelo principio da forma.

Existe aqui uma ambivaléncia de principios, que se aproxima a um jogo
dialético, em que se reveem todos 0s aspectos psiquicos da experiéncia estética,
quer seja no aspecto biolégico (o corpo) ou no aspecto social (o grupo, a

comunidade). A partir dai, surge a conversa com a Educacéo.

As técnicas teatrais comecaram a ser difundidas no final dos anos 50 do
século passado e passaram a ser aplicadas como ferramentas comunicacionais,
para suporte e complementacdo na formacao docente, e na resolucdo de
problemas voltados a comunica¢do, ndo s6 no ambito da educacdo, mas

também no mundo corporativo.

E o periodo dos grandes avancos tecnolégicos do século XX, e com a

chegada e multiplicacdo dos aparelhos de televiséo nas casas, espalhadas em
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grande parte do mundo, além dos avancos nas telecomunicacbes, a

necessidade de preparacdo para a comunicacdo em massa e grupal é ampliada.

No Teatro, se busca inspiracdo e referéncia para a preparacao deste
novo modelo de profissional da comunicacdo moderna que transforma habitos
de multidGes através da midia eletrénica amplificada e influencia a forma de falar,

agir e de se comportar, de forma geral.

Pinto (2004, p. 1), alerta para a convocacao que a escola, enquanto
instituicdo social, recebeu, com o intuito de atender de modo satisfatério as
exigéncias da modernidade e ressalta a importancia que existe no fato da escola
aprender os conhecimentos referentes as tecnologias, para poder passa-los para
sua clientela. Ela ressalta que € preciso que a escola propicie esses
conhecimentos e habilidades necesséarios ao educando, para que ele exerca
integralmente a sua cidadania. Porém, na aplicacdo das novas nomenclaturas,
h& que se destacar a conformacdo e sentido de palavras como "técnica" e
“"tecnologias”. Pinto deixa claro que o desenvolvimento da técnica, da ciéncia e
da tecnologia devem ser entendidos em estreita relacdo com as determinacdes

sociais, politicas, econémicas e culturais.

Assim, o Teatro comeca a descobrir definitivamente que, além da
televisdo, um veiculo que multiplica em milhares de vezes a visualizacdo dos
conteudos e exige novas técnicas, também ha uma nova “conversa” com a
danca, com a musica, com a literatura, com a formacéo do individuo em geral e

principalmente com a educacéo.

Eclode, na segunda metade do século XX, uma gama significativa de
experimentos teatrais voltados para a educacdo em todos os grandes nucleos
mundiais. O mundo presenciou o casamento do Teatro com muitas linguagens

diversificadas e a educacgéo tem um papel preponderante nessa relagéo.

O teatro na educacgao, passa a ser pensado como um meio eficaz para
alcancar conteudos disciplinares extra-teatrais ou objetivos pedagdgicos muito

amplos.
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Uma importante vertente dessa perspectiva, denomina-se “Play Way” ou
Método Dramatico. que consiste na encenacdo didatica de situacdes para a
assimilacao de conteudos trabalhados pelas diferentes disciplinas do curriculo.

A pesquisadora Dra. Beatriz Cabral, da Universidade Federal de Santa
Catarina, desenvolve importantes estudos na linguagem do teatro aplicado a
educacao que se denomina “Drama como método de ensino”, utilizando-se do

drama como instrumento estético no fazer educacional.

Segundo Cabral (1998, p. 19), a singularidade do drama como processo
€ que é possivel considera-lo tanto como método de ensino, permitindo abordar
e desenvolver qualquer tema ou situacao dentro ou fora do curriculo. O drama
pode ser caracterizado como uma atividade independente das demais
disciplinas. Mas capaz de gerar interesse ou pontos de ligacdo com qualquer

outra das areas curriculares.

Com a educacao, contudo, distingue-se um pouco do que chamamos de
Teatro-Educacgdo. O drama como meétodo, eixo curricular e/ou tema gerador
surgiu inicialmente nos paises de lingua inglesa e de acordo com Cabral
constituiu-se numa subarea do fazer teatral e baseado num processo continuo
de exploracao de formas e contetudos relacionados com um determinado foco de
investigacdo (selecionado pelo professor ou negociado entre professor e
alunos). Como processo, o drama articula uma série de episodios, 0s quais séo
construidos e definidos a partir de convencgdes teatrais criadas para possibilitar

seu sequenciamento e aprofundamento.

Nessa abordagem de Teatro-Educacdo, permeada pela ludicidade,
instrumentos poderosos de comunicagcdo, como a leitura e apreensdo da
realidade humana sao trabalhados, sempre na perspectiva da realizacdo do
processo de formacdo. Fica claro que ndo ha qualquer preocupacdo com a
formacédo do artista, mas sim, o dominio da comunicacdo e expresséo teatral,
movimentando-se numa area permeada pela afetividade, cognicéo,

psicomotricidade e ética.
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Assim, o teatro chega ao final do século XX, como uma arte multimidia,
que conversa com todas as areas da arte, sem descaracterizar a sua base

artesanal e personalissima.

Tanto a formacdo teatral da ultima etapa do século XX, como as
realizacOes teatrais demonstram 0 quanto a “conversa” com outras areas
dinamizaram a cena teatral. Da mesma forma, o teatro empresta a comunicacgao,
e a partir dela para a educacao, inUmeros recursos para a realizagdo de seus

propasitos.

Todo esse contexto se deve a muitos profissionais do teatro, da
comunicacdo e da educacdo, além de outras areas, que poderiam ser citados
e estudados aqui, mas como nao € o fulcro desta pesquisa, 0 que nos interessa
€ percebermos que o Teatro como um todo chegou ao século XXI em larga

conversa com todas as areas de atuacao.

Essa conversa abriu caminho para que as técnicas teatrais fossem
aproveitadas como suporte comunicacional, na dire¢cado da formacao docente, e

em especial no nosso caso, ha formacéo docente para 0 ensino superior.

Sobre estas técnicas, aplicadas diretamente para a formacéo docente do

professor universitario, utilizadas pelo Projeto Mestre, discorreremos a seguir.

“Eu percebo uma furia em suas palavras,

mas néo entendo nada do que vocé diz.”

William Shakespeare

Othello, 1603


http://www.frasesdepensadores.com.br/pensador/frases-de-william-shakespeare/
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3. O PROJETO MESTRE:

“A Arte é pensar por Imagens.”

Victor Chklovski

Este capitulo é dedicado integralmente ao Projeto Mestre, porque
sentimos que, na sua constituicdo, nos principios que embasam sua realizacao,
e na “arquitetura” que gera a sua organizacdo, € que 0s estdo elementos
fundamentais para a compreensao e analise, nao s6 da proposta, como também

dos depoimentos que servirdo de base para a nossa pesquisa.

Optamos por detalhar e ampliar a explanacdo sobre o Projeto Mestre e
sua constituicao neste capitulo, inicialmente por ser uma solicitacdo da banca de
qualificacdo, mas também porque ao longo da andlise das entrevistas, observei
que os professores entrevistados faziam referéncia a diversos aspectos que

norteiam o referido Projeto, e que precisariam ser apresentados aqui.

Também tem o objetivo de ser Util, através deste detalhamento, para

outros pesquisadores da formacao de professores do ensino superior.

3.1 — A GENESE DO PROJETO MESTRE - ORIGEM E DESENVOLVIMENTO:

Ao iniciar o trabalho docente dentro da Recriarte — Escola de Arte, nos

idos da década de 80 do século passado, percebi, como gestor e coordenador


http://pt.wikipedia.org/wiki/Formalismo_russo
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da area teatral, que os profissionais selecionados para lecionar vinham de

formagBes muito dispares.

Senti entdo, a necessidade de elaborar algumas referéncias para esta
equipe em formacao, que ultrapassasse os limites do conteudo, e chegasse até

a condicao estratégica para a aplicacéo dos exercicios pontuais em sala de aula.

Esse foi 0 primeiro passo que dei, para pensar e refletir sobre a atuacao

da didatica, voltada para a Educacéo.

Em suas notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia, Larossa
(2002, p.20) afirma que € comum pensar a educacdo do ponto de vista da
relacdo entre a ciéncia e a técnica ou, as vezes, do ponto de vista da relagdo
entre teoria e pratica. Para ele, se o par ciéncia/técnica remete a uma
perspectiva positiva e retificadora, o par teoria/pratica remete sobretudo a uma

perspectiva politica e critica.

Pensando nisso, comecei a elaborar uma ponte direta entre o que a
“teoria” ensinava e aquilo que a “pratica” apontava, como indicio de novas
descobertas para as minhas necessidades como idealizador de um projeto que

necessitava desse suporte.

Ao questionar as novas exigéncias educacionais e da profissdo docente,
Libaneo (2013, p.28) afirma que a escola precisa deixar de ser meramente uma
agéncia transmissora de informacédo e transformar-se num lugar de analises
criticas e producao de informacao, onde o conhecimento possibilita a atribuicdo
de significado a informacgéo.

Posteriormente a fase inicial de implantacdo de nossa Equipe docente,
comecamos a receber, em nossa Escola, alunos advindos de diversas areas,
gue buscavam, através dos cursos de teatro livre ou de oratéria a partir da
expressdo verbal, melhorar sua performance comunicacional, como acontece

até os dias atuais.

Porém, o maior contingente era de professores, e em especial,
professores universitarios, que sentiam grande dificuldade em comunicar-se em

publico e, mais que isso, sentiam uma dificuldade imensa em gerar uma
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condicdo estratégica de interesse do alunado para os conteudos que eram
apresentados num formato tradicional, conforme tinham aprendido na sua

trajetoria discente.

Cada professor que chegava e comecava a fazer uma conexao entre os
conteudos teatrais das aulas e seu processo docente, conseguindo um resultado
satisfatorio, indicava diversos colegas para fazerem o mesmo e o trabalho foi se

desenvolvendo de forma vertiginosa.

Durante todo o desenvolvimento dessa trajetoria inicial, fiz anotacdes de
cada necessidade apresentada, de cada estratégia proposta, e do resultado que
as acdes didaticas, propostas em sala de aula, geravam para estes professores,

em busca de algum suporte, para o desenvolvimento do seu oficio.

A base do suporte oferecido partia da proposta de que o “protagonista”,
deixava de ser o professor, passando esse papel para o aluno, e dessa forma
teriamos que desenvolver estratégias, como acontece nos palcos, quando se
idealiza e se constroi um espetaculo, em que todas as propostas sdo para

atingir, afetar, contaminar e interagir com a plateia.

Isso ndo quer dizer que os “atores” ndo tém importancia; pelo contrario,
eles sdo fundamentais para que um espetaculo aconteca e devem ser lembrados
e valorizados. Porém, quando se assiste um espetaculo e se lembra do todo,
como referéncia positiva, o trabalho de cada ator e equipe teatral foi cumprido,
pois o0 espetaculo é o objetivo maior do que a imagem particular de um ou outro

participante, quer sejam 0s atores, 0s autores, ou o diretor.

Da mesma forma com a docéncia: quando o estimulo faz com que o aluno
apreenda o conteudo desejado, transformando-o em seu, o trabalho do professor
foi realizado com total propriedade, muito além do que simplesmente a

realizacdo de uma performance de aula elaborada.

E foi pensando nesse sentido de formacéo didatica, em que o aluno
aprende a buscar a informacdo e os elementos cognitivos para analisa-la
criticamente, e dar a ela um significado pessoal e Unico, e em que o professor

assume um novo papel, ndo mais de protagonista da aula, mas de estimulador
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e mediador desse processo, que comecamos a nortear nossa proposta de

contribuicdo a docéncia, através das técnicas teatrais.

As técnicas voltadas para a comunicagdo, advindas do teatro, aliadas a
praxis, ou seja, um pensamento reflexivo sobre as necessidades do alunado em
sala de aula, foi o primeiro passo para a instalacdo “Projeto Mestre”, projeto de

formacdo didatica através das técnicas teatrais, foco da nossa pesquisa.

Percebi pouco a pouco que o elemento gerador de interesse nos alunos

nao era apenas 0 acesso a informacdo, mas sim, “ser tocado”, “ser atingido” e

"ser afetado” por aquele conteudo.

Detectei assim, que a troca de informacdes, conhecimento e experiéncias,
em que o professor é o o estimulador estratégico, auxiliado pelas técnicas de
comunicacao e pela reflexdo a partir da aplicacdo das mesmas, que, N0 N0SSO
caso, eram extraidas do Teatro, se configuravam numa nova forma de pensar a

formacéo didatica docente.

Os professores que procuravam a Recriarte sentiam a necessidade inicial
de terem uma formacdo para conseguirem estar em publico, falar em publico,
portar-se em publico, interagir com os complementos tecnoldgicos e, finalmente,
vinham em busca do dominio de novas técnicas comunicacionais que gerassem
novas estratégias individuais e coletivas em sala de aula, que facilitassem a
comunicacdo e, consequentemente, o interesse do alunado e o aprendizado

qualificado.

E facil compreendermos esse aumento de procura dos profissionais
voltados a educacédo, em especial a educacado superior, naquele periodo, pois
dois acontecimentos foram estruturais para esta busca: o aumento das
Instituicbes de ensino superior e a chegada da rede mundial de computacéo, que

trouxe consigo largas mudancas no que diz respeito ao acesso a informacéo.

O motivo do aumento significativo das Instituicbes privadas de cursos
superiores no Brasil, a partir da segunda metade da década de 80, até o final da
década de 90, numa proporgdo acelerada, esta no fato de que estas Instituicdes

comecaram a necessitar e a recrutar mais professores. Estes professores, que,
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na sua maioria, eram profissionais atuantes nas diversas areas, estavam pouco

habilitados e pouco preparados para a docéncia.

Na pesquisa apresentada por Martins (2000, p. 2), podemos constatar
que, no inicio da década de 1980, entre 1980 e 1985, foram registradas
1.377.286 matriculas no ensino superior brasileiro, e, jA em 1998, havia
2.125.958 estudantes matriculados na graduacdo. Outras diversas fontes de
pesquisa também apresentaram este crescimento significativo. (ANEXO B -
Tabelas e Graficos )

A chegada da rede mundial de computadores, como citamos acima,
também alterou o paradigma de que o professor e so ele, detinha todo o0 acesso
ao conhecimento. Era comum recebermos, nesse periodo, muitos professores
gue nos procuraram para saber como trabalhar com esta nova realidade, que
tirava o protagonismo absoluto do professor como detentor do contetudo de aula
e transformava sua funcao, para um “facilitador”, na direcdo da compreenséao e

interpretacdo dos contelddos, agora socializados de forma mais democrética.

Foi nesse quadro, de suporte a docéncia através das técnicas teatrais
aplicadas em sala de aula, e de uma pesquisa pessoal ininterrupta, ja partilhada
por alguns profissionais dentro da Escola Recriarte, naquele periodo, que, em
1995, tive o convite de uma Escola de exceléncia voltada para a Pos-graduacéao
em Direito, no intuito da criacdo de um curso especifico que preparasse, na
pratica, os professores interessados em lecionar no ensino superior, utilizando
as técnicas de comunicacao advindas do teatro, selecionadas e trabalhadas pelo
Projeto Mestre.

A experiéncia em larga escala do Projeto Mestre foi pioneira, com alunos
de pés-graduacao que tinham interesse em lecionar. Eram diversas turmas, de
areas diversas dentro do Direito, formadas também por um publico bem eclético,

com o objetivo de se transformarem em professores universitarios.

Para que n&o existisse qualquer choque de informacdo, ou
incompreensédo da proposta por parte do corpo docente daquela Instituicdo de
Ensino, seu diretor resolveu fazer a referida formacao e oferecé-la a sua equipe

docente, composta por professores que ja atuavam como professores ha anos.
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Foi montada uma turma soO para os docentes, em paralalelo as turmas em que

ministrdvamos o referido curso.

Foi uma fase riquisssima de aprendizado e aplicacao da proposta, em que
alguns dos alunos que se formaram tornaram-se professores universitarios
referenciais, pela qualidade e pelo interesse que aprenderam a gerar em seus
alunos, creditando a isso, dentre outros fatores, a aplicacdo das técnicas teatrais

em sala de aula.

Ja os professores que se disponibilizaram a realizar a formacé&o proposta
relataram, em diversas ocasides, 0 salto qualitativo que essa formacao trouxe
para a sua relacdo com a docéncia e na sua constituicdo enquanto professor.
Materializava-se ai, na pratica, dentro de uma Instituicdo de Pds-graduacao, o

“Projeto Mestre”.

Névoa (2002) ja afirmava, desde o inicio da ultima década do século XX,
que a formacdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuragdo de uma "nova" profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional, no seio do professorado e de uma

cultura organizacional, no seio das escolas.

Ele confirmou, nesse periodo, que a formacédo de professores ignorava,
sistematicamente, o desenvolvimento pessoal, confundindo "formar" e "formar-
se", nao compreendendo que a légica da atividade educativa nem sempre
coincide com as dinamicas préprias da formacéo. Estes dois "esquecimentos”
inviabilizavam que a formacdo tivesse como eixo de referéncia o
desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor
individual e do coletivo docente. Novoa ainda complementa seu pensamento

dizendo que:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
fornega aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dinAmicas de autoformacdo participada....E preciso
trabalhar no sentido da diversificagcdo dos modelos e das préticas
de formacdo, instituindo novas relacbes dos professores com o
saber pedagégico e cientifico*. A formacdo passa pela
experimentacgao, pela inovagéo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagogico. * E por uma reflexdo critica sobre a sua
utiizacdo. A formacdo passa por processos de investigacao,
diretamente articulados com as praticas educativas. (NOVOA, 2002,
p.8) *grifo nosso.
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Porém, ha que se registrar que uma mudanca paradigmatica, nesse
sentido, esbarra em grande dose de preconceito e desvalorizacdo, em especial
porque a compreensdo, naquele periodo, da possibilidade de uma éarea
comprendida como apenas artistica— o Teatro — constituida por individuos pouco
afeitos ao pensamento cientifico, e, sim, ao sensivel e ltdico, ndo se conectavam

com as propostas até entédo vigentes.

Todos sabiam, ja naquele periodo, que algo tinha que ser alterado, que
as aulas convencionais, no sistema convencional, com formas de aplicacéo
convencionais, ndo se sustentariam por muito tempo, porém, como sabemos,
mudar ndo é facil e percebemos que as mudancas, dentro da Educacéo,
parecem que sao mais dificeis ainda, tendo em vista a resisténcia que até hoje
existe, partindo de Instituicbes e professores, no intuito dessa necessaria

mudanca paradigmética. Cedro nos lembra que:

Até pouco tempo atrds, as aulas eram realizadas de forma
convencional (aprendiz — educador), onde o professor entrava na sala
e ministrava a aula, os alunos escutavam e escreviam tudo o que era
ensinado. Os recursos utilizados eram a lousa, giz, carteiras, lapis e
cadernos e para debater temas em sala, os professores precisavam
pesquisar muito e usavam como fonte: os livros, revistas, jornais, etc.
O mesmo acontecia com os alunos que, para fazerem seus trabalhos
escolares, tinham de recorrer ao mesmo recurso. Agora tudo mudou.
(CEDRO, 2001, p. 37)

E pensando em tudo isso, Libaneo (2013) nos traz um questionamento:
“Havera lugar nessa escola para um professor diferente do modelo ja
estabelecido?”, “Onde fica o professor nesse novo paradigma da formacgéo
docente, em que a figura do professor deixa o0 protagonismo da aula para os
alunos?”, e eu complemento com a seguinte questao, foco dessa pesquisa: “ Os
professores que formam didaticamente outros professores para assumirem a
docéncia no ensino superior, através de técnicas advindas do Teatro, tem com
isso uma contribuicdo para sua constituicdo identitaria enquanto professores?”
E caso seja positiva essa contribuigéo, ela € consciente? Foram estas questdes
gue nos trouxeram até esta pesquisa. Neste sentido, Libaneo contribui, dizendo

que:
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Nao s6 o professor tem seu lugar, como sua presenca torna-se
indispensavel para a criacdo das condi¢des cognitivas e afetivas que
ajudardo o aluno a atribuir significados as mensagens e informacdes
recebidas das midias, das multimidias e formas variadas de
intervencao educativa urbana... As universidades necessitam de um
novo professor, capaz de ajustar sua didatica as novas realidades da
sociedade, do conhecimento, do aluno, dos meios de comunicacao,
através de habilidades comunicativas*, dominio da linguagem
informacional e dos meios de informacéo, habilidade de articular as
aulas com as midias e multimidias. (LIBANEO, 2013, p.29)

Hoje j& sdo mais 30 professores que fazem parte do Projeto Mestre, todos
com formacéo académica e que prestam servicos educacionais para o Projeto
Mestre, em diversas instituicées de ensino em todo o Brasil e no exterior, além
dos cursos ministrados dentro das Unidades da Recriarte. No item, “arquitetura
do Projeto”, explicaremos melhor como é feita a selecdo, o treinamento e a

manutencao da Equipe docente.

3.2 - PRINCIPIOS QUE EMBASAM O PROJETO MESTRE
Sao trés os principios que embasam o Projeto Mestre, desde a sua criacéo:

a) Principio da Comunicacao
b) Principio do Distanciamento

c) Principio do Estranhamento

3.2.1 Principio da Comunicacao:

Este principio esta ligado diretamente ao processo interativo entre as
partes, em que as interacfes sdo realizadas em comunidade, ou seja, em grupo,

e em ambientes colaborativos de aprendizagem.

Ele pressupbe uma via de mé&o dupla; ndo s6 no reconhecimento do
conteudo apresentado, mas também na compreenséo, de parte a parte, dos

cbdigos estabelecidos.

Utilizado em larga escala, como principio basilar dentro do universo

7

teatral, este principio é utilizado também de forma significativa na area de
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marketing e publicidade, pois, se hdo houver comunicacao, produtos e servigos

ndo séo absorvidos pelo publico-alvo da proposta.

Os processos e estratégias colaborativas, resultantes do principio da
comunicacao, integram, segundo Dias (2001, p. 1), uma abordagem educacional
na qual os alunos sao encorajados a trabalhar em conjunto no desenvolvimento

e construcdo do conhecimento.

A aprendizagem em grupo ou colaborativa € baseada num modelo
centrado no aluno, promovendo a sua participacao dinamica nas atividades e na

definicdo dos objetivos comuns do grupo.

Segundo Harasim (1997, p.150), os processos de conversagao geram
multiplas perspectivas e larga escala de argumentacao, que ocorrem nos grupos
de aprendizagem colaborativa, e podem explicar porque é que este principio de
aprendizagem promove um maior desenvolvimento cognitivo do que o que é

realizado em trabalho individual pelos mesmos individuos.

Lembramos que este principio norteia todo o processo de formacao
didatica, e, com destaque nesse momento, para a formacao em EAD, na qual 0s
professores ainda ndo dominam plenamente os caminhos para a aplicacédo do
referido principio, e encontram largas dificuldades para desenvolverem a sua
comunicacao, através os implementos tecnoldgicos a distancia, muitas vezes
passando a acreditar que ndo sao bons professores, porque ndo dominam esta
modalidade de comunicacéo didatica docente.

No final do século passado, Wilson e Ryder (1998, p. 2) j& detectavam
gue as comunidades de aprendizagem em EAD podem se transformar em
“‘metaforas alternativas” aos sistemas de ensino tradicionais, para 0s quais 0
desenvolvimento de métodos e estratégias orientados para um ensino efetivo,
sequencial e centralizado ndo conseguem promover a captura da atencéo e

principalmente da participagdo, como acontece numa formagao presencial.

Criamos um estudo para acompanhar esta tese, por sabermos da
importancia que a tecnologia tem hoje em dia no suporte da constituicdo
identitaria docente. Ele tem o titulo de “suportes didaticos de comunicagao

tecnoldgica - uma conversa entre a tecnologia, a comunicacao e a educacao,
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voltada a formacéao identitaria docente”. Através dele, o leitor podera refletir
sobre a importancia, da compreensdo e incorporacdo de estratégias para
utilizac&o dos referidos implementos tecnoldgicos na sala de aula. (APENDICE

A — Suportes didaticos da comunicacao tecnolégica)

Para nortear o desenvolvimento pratico da técnica, que nada mais € do
gue um conjunto de procedimentos ligados a uma arte ou ciéncia, a partir do
“principio da Comunicagao”, instituimos dentro do Projeto Mestre o estudo e

aplicacao dos “modelos de comunicagao”.

Eles sdo elementos condutores para que as respostas praticas aparecam
e se constituam, de preferéncia num contexto cientifico, apto a repeticbes e
resultados comprovadamente sustentaveis. A estes modelos, chamamos
genericamente, dentro do Projeto Mestre, de “ Comunicacdo Estratégica”, pois
sdo pensados e elaborados a partir do estudo e da aplicacdo constante, e analise
permanente dos resultados. Falaremos mais deles a frente, quando estudarmos
a constituicdo dos “modelos de comunicagao”, selecionados e utilizados pelo
Projeto Mestre (p. 50).

Ocorre que o teatro, por exceléncia, apesar das varias incursées nas
diversas areas, inclusive na educacao, como vislumbramos no capitulo anterior,
nunca registrou oficialmente um estudo sobre as técnicas que compdem a sua
incursao no universo da formacao didatica do docente e, em especial, do docente

gue atua nos cursos universitarios.

Tivemos, no século XX, diversos empréstimos de dinamicas extraidas do
teatro para diversas areas, como a psicologia, através do psicodrama, em que
0s sujeitos escolhem os papéis que vao desempenhar na dramatizagao, extraida
das técnicas teatrais, ligada a uma situacéo com forte carga emocional, o que da
ao terapeuta a oportunidade de apreender os sintomas que afloram no

relacionamento entre os participantes.

Também no mundo corporativo, observa-se, com frequéncia, a utilizagédo
de dindmicas grupais e ludicas advindas do teatro, para se observar as reacdes
do individuo em grupo, nas sele¢cbes de perfis profissionais e treinamentos de

diversos portes.
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Porém, o hiato existente de uma literatura especifica que norteie
integralmente a contribuicdo das técnicas teatrais, para o auxilio na formagéao
didatica do docente e comunicacional, € o motivo pelo qual muitas pessoas
confundem técnicas teatrais com o proprio ato de fazer teatro. E claro que ha
relacdo entre as propostas, mas séo propostas distintas, pois as técnicas teatrais
podem servir a qualquer interlocutor, em circunstancias diversas
comunicacionais, como sdo, no N0Sso caso, utilizadas como suporte a formacao

didatica do professor universitario.

Quando propusemos, ha muitos anos, a utilizacdo do “principio da
comunicagao”, através do estudo da contribuicdo das técnicas teatrais para a
formacéo didatica do professor universitario, recebemos muitas criticas e muitos

guestionamentos a respeito da proposta apresentada.

Muitos profissionais dos dois segmentos, teatro e educacao, afirmavam
que o teatro como arte até pode e deve ser um suporte em sala de aula, para a
formacdo artistica do alunado ou para o devido suporte literario, através de
encenacdes da literatura, mas ndo poderia ser utilizado como um dos suportes
para a formacao didatica docente, pois as duas areas, na visdo desses criticos,
caminhavam por trajetorias até paralelas, mas ndo congruentes. Ao Nosso ver,
eles ndo aplicavam ai o “principio da comunicagcado”, que mostraria 0 quao é

possivel e congruente essa aplicacao.

Pouco a pouco, ao compreenderem a proposta do nosso trabalho e o
estudo minucioso que fizemos das técnicas teatrais aplicadas, para o devido
suporte na formacédo didatica do professor universitario, esta imagem foi sendo

alterada e um novo paradigma comecou a ser criado.

3.2.2 — Principio do Distanciamento:

O principio do “distanciamento”, muitas vezes, € confundido com
“auséncia”, “pouco interesse” e “falta de percepgao” do detalhe, pela “distancia”
entre os interlocutores. Porém, este principio, muito utilizado no Teatro, e que o
Projeto Mestre utiliza na formacgé&o docente, reflete exatamente ao contrério, pois,

a partir da sua funcdo dialética, esse principio proporciona ao agente da
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proposta, no caso da docéncia, o professor, a condicdo de, atraves
distanciamento, alcancar uma visao periférica da aula, do alunado e da sua
atuacado docente, e, para tanto, tem que afastar-se simbolicamente do
interlocutor, porém, a uma distancia que lhe permita vislumbrar o todo, sem

perder os detalhes que auxiliam na sua constituicdo e atuacéao docente.

N s

Poderiamos comparar o “distanciamento” a iris dos nossos olhos, ou
mesmo, a objetiva de uma camera com objetiva regulavel, de qualidade. Para
focar, e a imagem nao perder detalhes, a nossa iris tem um movimento de
aproximacédo e afastamento, até conseguir um ponto em que chega a focar e
ver tudo de forma nitida, o mesmo acontecendo com a objetiva de uma boa

camera.

Dessa forma, traduzindo o principio do “distanciamento” para o universo
docente, o professor consegue participar integralmente da trajetéria do alunado,
sendo muito mais Util e participativo, a partir do momento em que ele conseguir
analisar melhor e contribuir de forma diferenciada para a formacédo dos seus

alunos.

Este principio visa evitar o envolvimento plenamente emocional em sala
de aula, que limita a visdo do professor, para que possa ter uma atitude analitica
e critica frente ao que lhe é mostrado.

Se observarmos, muitos professores preparam suas aulas e as repetem
integralmente, turma a turma, como se ndo existissem diferentes receptores e

interlocutores que possam interferir e ajudar a construir a sua performance.

Preparam suas aulas em fichas, slides ou esquemas diversos e as
repetem com toda a propriedade de quem discursa com eloquéncia e sapiéncia

do tema, porém, fechado em seu mundo e em seu conteudo.

Aqui, o professor esta isolado, mesmo que pareca estar em comunicacao
direta com o alunado. As “quatro paredes” o protegem numa redoma permeada
pelo conteudo intelectual, diante de uma alunado que até parece receptivo,

porém é passivo e sem atitude.
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E a visdo embacada da realidade, principalmente porque, a0 mesmo
tempo que o referido professor pode estar integralmente ali, dedicado e ativo,
esta isolado e ndo percebe, dessa forma, quaisquer necessidades do alunado.

Se o professor limpar sua viséo, distanciando-se, e “focar” nos alunos,
numa condicdo de observador do processo, aplicando o “principio do
distanciamento”, objetivado e consciente, o efeito natural serd a quebra da
“quarta parede”, ou seja, ele passara a enxergar de verdade o seu “publico-alvo”,
e conquistara um contato muito maior com o alunado, que, a partir dai se sentira
motivado por perceber que esta sendo percebido, visto e orientado, de maneira

consciente e estratégica.

Quando se quebra essa “quarta parede”, como no Projeto Mestre é
proposto, inicia-se um novo ciclo de relacdo e, por conseguinte, de
estranhamento (como veremos no proximo principio do Projeto Mestre) e

mudancgas no que se pode denominar habitual e cotidiano.

Vendo as coisas sempre tal como elas séo, elas se tornam corriqueiras,
habituais e, por isso, incompreensiveis. Estando identificados com elas pela

retina, ndo as vemos com o olhar distanciado.

Vivemos mergulhados nesta situacdo petrificada e ficamos petrificados
com ela. Alienamo-nos da nossa prépria forca criativa e plenitude humana ao
nos abandonarmos. inertes, na situacdo docente habitual, que se nos afigura

eterna.

Assim, o “principio do distanciamento” é um dos pilares do Projeto Mestre, na
busca de um olhar agucado e cada vez mais assertivo, na descoberta de
solucBes didaticas para os desafios que surgem dia a dia dentro e fora das salas

de aula.

3.2.3 = Principio do Estranhamento:

Quando nos referimos a palavra “estranhamento”, muitos leitores podem

” ““

entender que este principio esta ligado “ao espanto”, “ao pasmo diante de algo

gue néo se conhece ou ndo se espera’, ou mesmo ao que é “esquisito”, porém,
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” o«

no Teatro, o estranhamento esta ligado a “descoberta”, ao “novo”, “ao diferente”,

ao “‘incomum”, que gera interesse, e através do interesse, a reflexao.

Uma das primeiras licdes que um dramaturgo recebe, bem como qualquer
bom diretor ou encenador teatral, € de que deve buscar a geracdo de varios
pontos na proposta cénica, nos quais se detectem polos de “estranhamento”, o
gue gerara interesse permanente da plateia, que naturalmente ficara envolvida
com o fato novo, a situagao inusitada, o conceito invertido, que formam o
caminho para que ele préprio, o publico, consiga descobrir para onde esta

situacdo ou informacao inusitada podera leva-lo.

Na Educacdo o processo é o mesmo, porque o “principio do

estranhamento” favorece a descoberta constante, atraente e agregadora.

No Projeto Mestre, este principio € largamente utilizado, principalmente
porque € um elemento que tem faltado em grande parte das estratégias docentes
da atualidade, mesmo com tantos recursos que hoje estdo disponiveis, quer
sejam de conteudo, quer sejam de materiais e suportes.

No século XX, como indicamos no aporte tedrico, introdutdrio desta tese,
Bertold Brecht pesquisou de forma ampla a questao do “estranhamento”, para a

elaboracao do seu “Teatro Didatico”.

Brecht (1967, p.14) retrata o termo “efeito de estranhamento”, como um
efeito para gerar interesse e consciéncia ao espectador. Ele diz que “o objetivo
do estranhamento € tornar claro ao espectador que ele esta na frente de uma
obra de arte, de uma iluséo, ou seja, de algo que deve ser explorado, refletido e

guestionado.

Porém, o que nos interessa no aspecto didatico advindo desse principio,

€ que 0 “estranhamento” torna o publico-alvo um elemento ativo e participante.

Acreditamos que essa participacao ativa gera interesse e atencéo ao fato,
como dissemos ao citarmos sua defini¢cdo: por ser algo extraordinario, passa a

ser percebido, admirado, questionado e interiorizado.

Porém, o estranhamento causado, num primeiro momento, pela proposta

dessa conversa entre o Teatro e a Educagéo, nos fez observar que ha uma gama
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de elementos de composicao participantes dessa conversa, que nao podem ser
esquecidos, e que por muitas vezes se confundem com o Teatro, propriamente

dito: as técnicas teatrais, sobre as quais falaremos ainda neste capitulo.

Estas técnicas, que advém diretamente do teatro, estruturam-se a partir
de “modelos de comunicagao” que dao lastro cientifico a toda a proposta
apresentada. A seguir, apresentaremos o0 “modelo de comunicagao” escolhido

para servir de base estrutural na implantacéo do Projeto Mestre.

3.3 — MODELOS REFERENCIAIS E O SISTEMA DE COMUNICACAO,
APLICADOS NO PROJETO MESTRE:

Inicialmente cabe elucidar ao leitor sobre o que significa um “modelo de
comunicacdo”: E um modelo que representa uma forma ideal, um caminho para
se alcancar os objetivos comunicacionais. Por isso, e ho caso da comunicagao,

conhecer os modelos implica conhecer as formas de comunicar.

Para compreendermos melhor o sentido de um “modelo de comunicagéo”
voltado para o teatro, recorremos a Alves (2001, p. 85), que diz ser a
comunicacdo um dos objetivos centrais na apresentacdo de uma peca teatral e,
na grande maioria dos casos, 0 artista quer estabelecer uma conexao com seu
publico. Entende-se, aqui, a nocdo de teatro como a unido entre o conjunto de
artistas e a plateia, ou seja, entre duas partes ativas e participantes do processo,

mesmo que estejam em posicdes diferentes.

De fato, ndo se consegue conceber a ideia de teatro sem nenhuma
dessas partes. Ainda que pudéssemos pensar na possibilidade de os artistas

serem sua propria plateia, pensar esta, sem aquela, parece algo absurdo.

O mesmo ocorre com o professor consciente. Conceber uma aula sem a

participacédo dos alunos, parece algo sem sentido, em termos comunicacionais.

E, para se conseguir realizar a proposta comunicacional, quer seja na

Arte, ou na Educacéo, ha que se percorrer caminhos, ou melhor, sistemas.
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Varios sistemas foram criados até hoje com este objetivo, de dar suporte
para a implementacdo de objetivos comunicacionais. E s&o os sistemas
escolhidos pelo Projeto Mestre para sua realizagéo, que passamos a apresentar:

13

Eles sdo dois: o “ Modelo de comunicacéo interpessoal de Schramm” e o
“Modelo linear de Shannon e Weaver”, selecionados por suas caracteristicas

participativas e interativas.

O modelo de comunicacéo interpessoal de Schramm (1972, p. 53) tem
como aspecto inovador o fato de levar em consideragdo a relevancia do
“feedback”, ou seja, a resposta do interlocutor, no ato comunicativo, aspecto

esse quase ignorado por diversos outros sistemas.

Aqui h&d uma interdependéncia do emissor e receptor, gerando assim a

necessidade, neste sistema, de existir o didlogo

No Projeto Mestre, mesmo em situagcdes em que a comunicacdo tem
caracteristicas de comunicacdo de massa, este modelo traz referéncias muito
positivas, pois agrega as partes e gera o interesse necessario e a participacao

ativa de todos os envolvidos.

Ja4 o modelo linear de comunicacdo proposto por Shannon & Weaver
(1949, p. 7) é uma referéncia estratégica para o desenvolvimento da proposta

educacional voltada para a comunicacao.

Por meio deste modelo, buscaremos explicar a relacao entre artistas e

plateia e entre professores e alunos, sob a ética da comunicacao.

A comunicacao entre individuos se faz presente desde as épocas mais
primitivas. Para Alves (2001, p. 85), quer seja por meio de fumaca ou por fibra
Otica, o ser humano transmite e busca transmitir informacfes de um modo cada

vez mais rapido, pratico e eficiente.

Num dos modelos de comunicagdo que nos interessa, de Shannon &
Weaver, observamos que se estabelece um “processo comunicacional”, para
auxiliar a compreensao de todo o caminho que é desenvolvido, tendo em vista

cada tipo de “ruido” que chega até nos.
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A partir dos signos, verdadeiros sinais construtores de pontes para a
comunicacdo, a mensagem consegue chegar de forma consolidada ao
destinatéario, criando assim a condicdo da apreensdo do conteudo que a fonte

deseja transmitir.

O gréfico a seguir nos mostra com maior propriedade o referido sistema

de comunicacao, que serve de modelo para estudo e analise em diversas areas:

7 6 7
Ruido Ruido Ruido
semdntico fisico semdntico
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A1l

\
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\

Signo Signo
emitido emitido

Mensagem Mensagem

Figura 1 — Representacdo do modelo original de comunica¢éo de
Shannon e Weaver Fonte: Coelho Netto, 2011, p. 198.

A figura busca representar a existéncia de uma fonte de informagdes
geradora de mensagens, que serdo codificadas por um emissor que, utilizando
um suporte fisico, um meio ou um veiculo, transmite e transfere os signos em
direcdo a um receptor que realizard a decodificacdo dos signos utilizados no
processo de codificacdo, a fim de reconstituir a mensagem que sera acessada

pelo destinatério.

Esse processo indica a possibilidade da interferéncia de ruidos
provocados a partir de uma fonte material, como também gerados pelas
possiveis distor¢des do significado da mensagem no momento de sua geracao,
que corresponderiam as questbes semanticas que ocorrem em todo processo

de comunicacéo, quando da passagem da codificacdo a decodificacao.

Nesta linha, a teoria da informacgéo acaba por acentuar o papel da fonte

que, além de representar o elemento central da comunicacéo, quando determina
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0 contetudo da mensagem, também assume o papel de controlar os efeitos que

a mensagem produziu no destinatario, através do processo de “feedback”.

Na educacéo, esta consciéncia se faz necesséria, para um bom resultado
docente, porque ndo adianta o professor ser detentor de um conteudo impar, se
a mensagem nao produzir no aluno, seu destinatario, um efeito transformador
que, por principio, deve ser estimulado, controlado e direcionado pelo professor.
Ou seja, se a mensagem codificada pelo professor, no ato docente, nao transferir
os signos de forma adequada ao receptor, que é o aluno, pode prejudicar a
reconstituicio da mensagem captada, gerando assim um ruido dificil de ser

administrado e sanado.

E importante observar, segundo Gomes (2010, p.l), que a seta
representativa do feedback (8), ndo indica apenas a possibilidade de controle
que a fonte pode ter sobre o efeito da mensagem, mas pode também significar
a possibilidade de retroalimentacédo; isto €, de realimentar, de alimentar algo que
moveu nossa percepcdo, 0 que significa, num processo de comunicacao,
interpelar, interferir e fazer comunicacao, a partir do movimento de retorno em

direcdo a origem da mensagem.

Esse movimento representa a a¢ao da interpretacao e/ou reconstrucdo da
mensagem original pelo elemento que a recebeu e que se denominou, no
primeiro momento, de receptor. Na sala de aula, acontece a mesma coisa.
Medidas as propor¢cdes da proposta, € fundamental, para que exista
comunicacédo, que exista um movimento de retorno, do alunado na direcdo do
professor e, assim, um processo vivo e dindmico, além de participativo, que

alimentara o professor e também o constituira, constantemente.

Quando a mensagem é transmitida e ocorre um retorno do receptor, a
mensagem foi reconstruida e pode, nesse retorno, oferecer a fonte inicial uma
percepcdo de que a outra ponta do processo também representa uma fonte e
que, nesse exato momento da acao, inversamente ela (a fonte iniciadora do
processo) torna-se a receptora da ressignificacdo que sofreu a mensagem
original. Neste caso, entéo, o feedback pode também ser compreendido como
um movimento de interferéncia, de “desequilibracdo” do ponto de partida do

processo de comunicagao.
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Estes sdo os sistemas dos compositores do Projeto Mestre e que
lastreiam toda e qualquer andlise realizada dos resultados dentro e fora da sala
de aula. O importante no sistema de comunica¢ao é que o receptor converte 0s

sinais em uma mensagem e o destino é aquele no qual se quer que ela chegue.

Observo, na minha jornada profissional, muitos professores que néo
compreendem 0 porque nao conseguem comunicar seu conteudo rico em
possibilidades e qualidade, ao alunado &vido, visto que, para ele, professor, tudo
parece téo claro e de facil compreenséo.

O que ele ndo percebeu é que, neste caso, hd um hiato entre os cédigos
por ele apresentados, e os cddigos existentes e praticados por aquele grupo de

alunos.

O estudo detalhado e a aplicacdo dos sistemas de comunicacéo,
permitem que um professor passe a fazer parte do processo comunicacional

como um todo, dentro da sala de aula, de forma consciente e estratégica.

E importante lembrarmos que fazem parte deste sistema “os ruidos”, que
sao fontes de perturbagcéo que fazem com que a mensagem chegue distorcida

ou que nem chegue a seu destino.

Um dos grandes objetivos de Shannon & Weaver era eliminar ao maximo
tais ruidos em sistemas de comunicacdo. Se fizermos uma analogia com a
trajetéria da comunicacao docente em sala de aula, encontraremos uma grande
similitude na proposta estratégica dos professores, que buscam eliminar os
ruidos constantemente detectados, em todo o processo da sua atuacao docente,

e que atrapalham a compreensao do contetdo proposto.

O Projeto Mestre, para refletir a sua pratica, utiliza os sistemas de
comunicacdo escolhidos e apresentados acima, aplicados através de técnicas

selecionadas para a formacéo docente.
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3.4 — AS TECNICAS APLICADAS NO PROJETO MESTRE -

DIVISAO E FUNCOES:

Quando eu iniciei a proposta do Projeto Mestre, ou seja, a implementacéo
didatica através de técnicas advindas do Teatro como suporte didatico para o
docente do ensino superior, percebi uma lacuna imensa na literatura
especializada, pelo fato de que nao existia qualquer literatura pontual que nos
desse suporte, de forma objetiva, para o desenvolvimento e aplicacdo dessas

técnicas, na docéncia.

Assim, no intuito de formular uma base didatica qualificada diante da
minha proposta, além de um suporte ao meu estudo cientifico, criei, selecionei e
codifiquei um conjunto de técnicas que fazem parte do universo teatral e que, ao
meu ver, devem compor qualquer acdo comunicacional. Aos blocos compostos

por estas técnicas, chamei de “corpo”.

Vale lembrar que a expressao “corpo” dentro das Artes Cénicas, significa
“conjunto” ou “bloco”, ou seja, quando utilizarmos a terminologia “corpo”,
estamos nos referindo ao “conjunto” de elementos que lastreiam a técnica em

evidéncia.

Cada “corpo” especifico de técnicas que criei forma um segmento de
conteudo necessario para a formacéo integral de qualquer docente que tenha
como objetivo expressar-se, utilizando-se dos recursos existentes nas técnicas

teatrais. Sao elas:

- O Corpo Expressivo
- O Corpo Sensivel

- O Corpo Criativo
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Discorreremos um pouco sobre cada “corpo” especifico de técnicas, para

gue haja um acompanhamento integral da proposta apresentada nesta tese.

3.4.1 — O Corpo Expressivo:

O corpo expressivo € 0 conjunto de técnicas que estdo ligadas ao
desenvolvimento das habilidades de prontidao e resposta do corpo do professor,
que, apesar de ndo estar num palco, atua, ou seja, se comunica, de preferéncia
com precisdo, em qualquer espaco cénico ou de atuacéo profissional. Pressupde
também, este “corpo” de técnicas, um estudo minucioso da semidtica e da
estética, através da compreensédo e desenvolvimento dos simbolos e signos,
imprescindiveis a qualquer comunicador, sempre de forma artesanal e

personalizada.

Estas técnicas auxiliam no equilibrio do fisico, fazendo com que o conjunto
corporal do professor “acorde”, se conscientize das suas possibilidades e
perceba a expressao da vontade, do desejo e principalmente da intencéo
objetiva através do corpo. Sdo importantes aliadas, no momento da

comunicacao, amplificando a possibilidade de uma performance positiva.
O “corpo expressivo” se divide em:
- Técnicas Corporais
- Técnicas Vocais

- Técnicas Significativas

a) Técnicas Corporais:

Nas técnicas corporais, sdo estudados os movimentos e sua relacdo com
0 corpo, como um todo. S&o estudadas as articulagbes, 0 movimento criativo, as
acOes individuais e coletivas e mais que isso, 0 estudo e aplicacdo da proposta
existente em cada possibilidade gestual, ndo como fonte formal, mas como

caminho expressivo individual.
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Bracht (1999, p.71) nos lembra que tanto as teorias da construcdo do
conhecimento como as teorias da aprendizagem, com raras excec¢des, S&o
desencarnadas — € o intelecto que aprende. Ou entdo, depois de uma fase de
dependéncia, a inteligéncia ou a consciéncia finalmente se liberta do corpo.

Mesmo as teorias sobre aprendizagem motora sdo em parte cognitivistas.

O papel da corporeidade na docéncia e na aprendizagem foi
historicamente subestimado, negligenciado. Hoje é interessante perceber um
movimento no sentido de recuperar a “dignidade” do corpo ou do corp6reo no

que diz respeito aos processos de docéncia e aprendizagem.

E usual percebermos professores esforcando-se ao maximo, em suas
performances educacionais, sem mexer um musculo do corpo. Alguns, ao
contrario, esbocam movimentos ou acdes repetitivas e sem objetividade, que
confundem o alunado e outros ainda, chegam até a esconder bracos e pernas.
Até a expressao facial fica em muitos casos prejudicada; como disse Bracht,

“desencarnada”.

Dessa forma, muitos estudiosos do corpo e da expressao construiram
caminhos estratégicos e uteis para o melhor aproveitamento deste recurso,

muitas vezes esquecido pelos professores e intelectuais.

A preparacao corporal do professor, que passa muitas horas em pé, ou
em posi¢cdes pouco favoraveis, além da tonificacdo de suas fontes de forga e
expressao fisica, sdo estudados através da proposi¢do dessas técnicas.

O mesmo gesto, por exemplo, pode ter diferentes sentidos, executado

com intencdes diferentes e por atores diferentes.

Um dos principais pontos positivos da proposta dessas técnicas € que
elas aproveitam todos os registros corporais de cada individuo, amplificando seu

repertorio pessoal no conjunto, tornando-o Unico e personalizado.
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S&o os principais pontos de observacdo das técnicas corporais:
- disponibilidade

- prontidao

- tdnus

- expressividade

A “disponibilidade” é a qualidade de quem se acha aberto para receber
influéncias externas, conselhos, novas ideias e principalmente novas
perspectivas de atuacdo corporal. HA corpos que se fecham em cddigos e
referéncias tidos como definitivos. Muitas vezes, observamos professores que
dizem: “isso ndo é para mim”, ou ainda, “se eu fosse mais jovem” (ndo
relacionado a qualquer limitacéo fisica pela idade, mas apenas pelo fato fazer
parte de uma certa faixa etéaria), ou “isso eu ndo consigo” e finalmente, “nao sei
para que preciso disso, visto que 0 meu interesse é passar uma informagao”. A

disponibilidade é um ponto fundamental do processo de constituicao

comunicacional do corpo de qualquer professor.

A “prontidao” esta ligada a presteza, agilidade, desembaraco, bem como
a brevidade, facilidade de percepc¢éo ou de execucdo de qualquer acao fisica
estruturante. E claro que ela esta ligada a todos os outros pontos de constituicdo
da consciéncia corporal do professor, mas € importante ser estudada, observada

e analisada, de maneira singular.

O “tébnus” e um estado normal de elasticidade e resisténcia de um 6érgao
ou tecido. Na comunicacédo corporal, é refletido por uma contracdo continua,
passiva e parcial dos musculos, sem a necessidade de qualquer esforco. Os
musculos, neste caso, ficam em constante prontiddo para serem ativados a
qualquer hora, como auxiliares da comunicacdo corporal. E um trabalho
construido a partir da consciéncia corporal, aliada a exercicios constantes de

preparacao fisica individual.
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A “expressividade” é a caracteristica daquele que exprime bem o que
pretende dizer ou transmitir. Tem como caracteristicas a vivacidade, animacao,

energia, sempre de forma significativa.

b) Técnicas Vocais:

Nas técnicas vocais, que compdem a outra parte do “corpo expressivo”,
vislumbramos o que os técnicos chamam de “ondas sonoras vibratérias”, que

compdem a nossa expressdo na comunicacao.

O primeiro e principal elemento de composigdo das técnicas vocais esta
baseado na respiracdo. Ela é elemento fundante de qualquer boa emisséo vocal

e também faz parte da estrutura basilar do equilibrio do “corpo expressivo”.

Na explanacdo de Branco, especialista neste segmento, podemos
perceber um pouco da importancia da respiracdo, na construcdo das técnicas

vocais para a formacgao docente. Ela diz:

Por alguma raz&o, o homem ao crescer passa a realizar uma respiragcéo
mais alta, usando mdusculos claviculares, o que leva a uma menor
oxigenacdo sanguinea. A respiragdo é constituida de quatro fases,
sendo duas de movimento: a Inspiragdo — entrada de ar nos pulmdes
para oxigenar o sangue, e a Expiracao — saida de ar dos pulmdes para
expulsar o gas carbdnico. Dois periodos de suspensdo ocorrem entre as
duas fases de movimento, muito mais importantes para a fonagédo do que
na respiracdo da vida cotidiana. (BRANCO, 1995, P. 1)

Se um professor respira mal, ou seja, de forma inadequada, se
comunicara com maior dificuldade. A partir dai, as técnicas estudadas sao
aguelas estruturantes de qualquer formacao vocal, que sdo: Emissdo, projecéao,
articulacdo, tempo, ritmo, ataque, entonacdo, timbre, ténica e o principal,
adequacao personalizada da emissao e da voz, ou seja, a partir da estrutura do

emissor.

A “emiss&o” vocal, como nos ensina Vale (2011, p.1), envolve a habilidade

de coordenar elementos fisicos, fisiologicos e psicolégicos: movimento e
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pensamento. A autora ainda lembra que Hipocrates, no séc. V a.C., citou
especulacdes sobre a importdncia dos pulmdes, traqueia, labios e lingua na
fonacéo.

Resumidamente, pode dizer-se que a voz é produzida pela presséo de ar
vinda dos pulmdes, que faz vibrar as pregas vocais aduzidas, provocando um
som que é articulado e modificado na boca e amplificado nas cavidades de

ressonancia.

Para que a voz se ouca, o som deve ser impelido por uma onda sonora
regularmente mantida: ao nivel da laringe deve formar-se uma vibracéo
periddica. Essa vibracdo surge pela possibilidade que o homem tem de unir as
pregas vocais durante a expiracdo, produzindo uma série de aberturas/fechos

gue geram variacdes de pressao no interior do fluxo do ar.

Esta vibracéo das pregas vocais depende de um fator fisiol6gico que lhe
€ associado — a mobilidade — e de uma componente psicolégica — 0 sistema

nervoso auténomo.

J& a “projecao” vocal, estd ligada ao alcance da mensagem emitida pelo
professor, ou seja, pelo volume emitido e consequentemente o alcance da
referida comunicacdo. Vemos inUmeras vezes professores que, ao optarem a
falar sem a utilizacdo do microfone, ndo sdo ouvidos porque ndo conseguem
projetar a sua voz de forma adequada e conveniente a cada situacao de aula,
ISSO sem contar com aqueles que, mesmo com o0 suporte dos microfones,
conseguem projetar de forma inadequada, ou vibrante demais, como se néo
tivesse qualquer amplificacdo eletronica, ou fraco demais, o que também

impossibilita uma boa performance.

Para que a projecdo vocal aconteca de maneira satisfatoria, €
fundamental uma boa postura, em que o corpo esteja bem posicionado e
relaxado, com o peso deste distribuido igualmente sobre os pés. Também as
vias respiratérias devem estar desobstruidas e o queixo paralelo ao solo. E é
claro que, para uma adequada e amplificada emissdo da mensagem, é

importante a expresséo corporal, além do dominio de reverberagéo das ondas
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sonoras dentro da “caixa sonora” que NOSSOS COrpos representam, para a

projecédo de qualquer som.

Servilha e Roccon (2009, p. 1) relacionam a proje¢cao da voz com a
qualidade de vida dos professores universitarios. Eles dizem que os
pesquisadores que tém por objeto de estudo a voz do professor estdo em acordo
quanto ao fato de que a docéncia requer uso vocal consideravel, e que o0s
professores constituem-se em grupo de risco para os disturbios vocais. Elas
complementam o0s estudos da &rea, mostrando mdultiplos olhares no
desvelamento de aspectos intervenientes no uso profissional da voz pelo
professor, como identificacdo de agentes agressores a voz presentes no
ambiente e organizacao do trabalho, ou ainda o desconhecimento vocal, em
especial no quesito “projecéo vocal”, alertando para a necessidade de oferecer

capacitacao para esse profissional manter a voz saudavel.

A “articulacao” esta ligada diretamente a diccdo e ao manejo do aparelho
fonador, considerando-se sempre as caracteristicas fisicas do emissor, para que

sua comunicacao seja compreendida e assimilada.

Ao explanar sobre a formacéo teatral e comunicacional, Stanislavsky
(1995, p. 235), lembra que a importancia da dic¢do é enfatizada com relacdo a
prépria inteligibilidade do texto a ser dito, pelo ator no teatro. Em busca da

precisao articulatoéria, ele desenvolveu o que chamou de “gourmet de fonética”.

Pela observacao da posi¢cao da lingua e da abertura da boca na pronuncia
das vogais, foram estudados os pontos articulatérios de todas as consoantes.
Inicialmente, treinou-se com a producéo isolada de cada consoante, depois a
formacao de silabas aleatérias, palavras e, finalmente, frases. O treino ndo s6
permitia uma articulacdo mais clara e precisa, como também aumentava a

projecao vocal, garantindo que o ator fosse ouvido por todo o publico.

O “tempo e o ritmo” estéo ligados integralmente a criagdo de interesse na
comunicacdo. Assim como na musica, eles estabelecem uma cadéncia
diferenciada que gera a atencéo de qualquer publico. No processo de formacéo
didatica do professor, muitas vezes este ponto € esquecido, e 0s professores

bem-intencionados ndo compreendem o porqué a atencao se esvai, visto que o
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tema é de interesse geral. E comprovado que as jungdes do tempo da fala, com
um ritmo vibrante e dimensionado as intencbes do discurso, alteram

positivamente qualquer performance comunicacional.

O “ataque” esta ligado a forma como um comunicador inicia ou termina
suas frases. Em muitas situacdes, o ar e a projecao impostos ao inicio das frases
fica inaudivel e, em outros casos, o final das frases, quando o ar ja se torna
escasso, faz com que a compreensio da comunicacao fique prejudicada. E um
fator mais comum do que se pensa em muitos comunicadores e que, no
processo de formacdo comunicacional, como suporte para a formacéo docente,

se torna fundamental.

A “entonacao” é a variacao de graves e agudos utilizados na fala, que
incide sobre uma palavra ou oracdo. Usamos a entonacao sintaticamente, por
exemplo, para expressar surpresa ou ironia, e, mais comumente, para distinguir
uma declaracdo de uma interrogacgao. Ela auxilia na complementacao do que se
fala, a partir do sentido que se quer dar a um texto exposto de forma oral,
acompanhando ndo s6 a pontuacdo de um texto, mas também a sua intencgéao.

Por meio da entonacéo, pode-se valorizar o conteudo e ressaltar o significado.

O “Timbre” vocal, como é relatado em diversos manuais especializados,
€ o resultado dos fenébmenos acusticos que se localizam nas cavidades supra-
laringeas. A riqueza do timbre esta em funcdo do uso dos ressonadores, da
pressdo subgldtica, da posicdo mais ou menos alta da laringe, fechamento
glético e qualidade das mucosas, condi¢cdes estas essenciais a qualidade do
timbre, assim como da morfologia. Ele ainda pode significar uma marca, sinal ou
insignia, ou seja, uma caracteristica pessoal da voz, que necessita ser analisada

e, em diversos casos, trabalhada.

O timbre é definido de diferentes maneiras. Fala-se do seu colorido e este
esta diretamente relacionado com a forma dos ressonadores. Fala-se da
amplitude que corresponde as sonoridades extensas e redondas, do mordente,
da espessura, do brilho que cresce e decresce com as modificacbes da
intensidade e estdo em correlagdo com a tonicidade das cordas vocais. Mas o

timbre pode ser transformado com a utilizacdo de certos métodos que o


https://pt.wikipedia.org/wiki/Palavra
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ora%25C3%25A7%25C3%25A3o_(lingu%25C3%25ADstica)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sintaxe
https://pt.wikipedia.org/wiki/Surpresa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ironia
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modificam, enquanto é a realizacdo do mecanismo fisioldgico da voz que

pemitird desenvolver e apreciar o timbre natural do comunicador.

A “tdnica” vocal” esta ligada diretamente aos acentos constantes das
comunicacdes e falas. Sem um estudo das tonicas vocais, a comunicagéao fica
naturalmente prejudicada. E comum observarmos professores que desenvolvem
uma certa “musicalidade” na voz, em que impdem uma tbnica repetitiva e
constante, ndo observando a pontuagao e a intencao do texto proferido. A partir
do estudo da tonica vocal, pode-se amplificar as performances comunicacionais

€ gerar interesse.

Finalmente, “adequacgao personalizada da emisséo da voz”, diz respeito a
observacédo e consideracao das caracteristicas de cada individuo, de sua caixa
de ressonancia, de suas travas e facilidades e da sua condi¢do, quer seja
respiratoria, quer seja psicologica ou fisica de forma geral, para a construgéo de
uma proposta de qualificacao vocal.

A partir do estudo das técnicas vocais, estes sdo 0s principais pontos de

observacao:
- respiracéao
- alcance
- confortabilidade
- expressividade
- projecéao

- personalizacao

c) Técnicas Significativas:

bY

As técnicas significativas estdo ligadas diretamente a utilizagdo
consciente dos simbolos e signos contidos em todo processo comunicacional.

As bases destas técnicas partem do estudo aprofundado da semidtica, que &
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hoje um vastissimo campo de investigacdo, em praticamente todas as areas de

atuacao.

O conceito de Semiotica, em resumo, é o estudo dos signos, e suas
acoes. Assim, o signo é entendido como aquilo que representa algo para alguém.
Os signos, que podem ser objetos, simbolos, palavras, desenhos e sinais,

representam e transmitem informacdes.

Fidalgo (2013) nos lembra que toda a comunicacdo se faz através de
sinais e que esse fato constitui o bastante para estudar os sinais, sobre o que
sao, que tipos de sinais existem, como funcionam, o que assinalam, com que
significado, como significam, de que modo séo utilizados. Contudo, o estudo dos
sinais tanto pode ocupar um lugar central como um lugar periférico no estudo da

comunicacao. Ele ainda complementa:

Tal como na arquitetura, em que o estudo dos materiais, embora
indispensavel, ndo faz propriamente parte da arquitetura, assim
também em determinadas abordagens da comunicagéo o estudo dos
sinais ndo faz parte dos estudos de comunicacdo em sentido restrito.
Para que haja comunicagéo, € preciso criar uma mensagem a partir de
signos, mensagem que induzird o interlocutor a elaborar outra
mensagem e assim sucessivamente. A comunicagdo ndo é tomada
como um fluxo, antes como um sistema estruturado de signos e
cédigos. (FIDALGO, 2013, p.1)

Vale lembrar que, no estudo de signos, temos também o estudo da
Semiose, entendida como a acéo dos signos e, a partir dela, os conceitos da

semiologia, que tem relagdo com 3 elementos: signo, significante e significado.

O “signo” representa alguma coisa para algo ou alguém. O “significante”
€ a parte material do signo, e o “significado” refere-se a parte do conceito que as
pessoas tém sobre alguma coisa. Por exemplo, na palavra “cadeira”, o
significante dela seria a palavra escrita no papel, ou o som de alguém falando a

palavra; ja o significado seria a imagem mental que cada um tem de uma cadeira.

Apesar de a semidtica estar dividida em trés escolas: semiotica
Peirceana, semidtica Greimasiana, e semidtica da Cultura, apresentamos
abaixo, a titulo de ilustracdo, diante dos nossos interesses na formacao didatica

do professor universitario, o esquema da semidtica Peirceana (1977, p. 43), no
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qual é estudado o conceito do signo como “algo que representa qualquer coisa

para alguém?”.

Para Peirce (1977, p. 43), o0 signo tem que ser analisado e entendido,
(signo ou representante), por aquele que desenvolve relacdes com ele (objeto),
e, a partir dai, realizar uma conversa com a representacdo que aquilo pode ter

(interpretante).

Ao apresentar a sua teoria triadica, sua no¢do de signo e sua
representacéao, Pierce traduziu um novo elemento na composi¢ao e constituicdo
comunicacional, porque ele apresenta o signo como parte integrante da
comunicacdo e de seus efeitos. Abaixo, podemos vislumbrar o gréfico que

demonstra a triade semioética de Pierce e sua trajetoria vetorial.

A Triade Semiotica de
Pierce

Interpretante

Fig. 2 - https://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&authuser

Assim, todo fendmeno cultural é também um fendmeno de comunicacéo,
constituido por linguagens que permitem a producdo de sentido. E € no ser
humano que se desenvolve a transformacgao dos sinais em signos, pela relacéo

gue ele mantém com a linguagem.


https://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&authuser
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A partir do estudo das técnicas significativas, estes sdo os principais

pontos de observacao:
- sentidos e significados
- interpretacao dos fatos
- elaboracéao de estratégica significativa

- apropriacdo do significado a partir do objeto da sua interpretagcéo

3.4.2 — O Corpo Sensivel:

O corpo sensivel é o conjunto de técnicas voltadas para a disponibilizacéo
do professor ao jogo proposto, ou seja, € a preparacdo do mesmo para que
consiga se colocar em publico e para que aproveite integralmente das
possibilidades de cada exposicéo coletiva.

Elas se dividem em:
- Técnicas de exposicao

- Técnicas de imantacédo coletiva

E o trabalho mais objetivamente solicitado por todos docentes que
buscam suporte a partir das técnicas teatrais, especialmente para vencerem 0s
seus medos de falar em publico, de se expor e de conseguirem ficar em foco

sem se sentirem ridiculos.

Alias, a significacao da palavra “ridiculo”, é: “aquele que provoca riso”, 0
que, em muitas situagdes na sociedade contemporanea, € desfavoravel, mas se
vasculharmos a histéria, encontraremos nos “ridicules” da Commeédia Dell”Arte

o significado de “aqueles que ndo tinham medo de se expor”.

E exatamente este sentido de “exposicdo publica e imantagéo coletiva”,

gue as técnicas teatrais voltadas para o suporte a didatica na formacao docente,
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buscam estimular o prazer em ser “foco”, eliminando assim o desconforto da

exposi¢cdo amplificada.

Outro fator importante dessas técnicas esta voltado ao trabalho da
espontaneidade, que é um dos elementos compositores mais favoraveis do
processo comunicacional e que, por muitas vezes, é esquecido, em funcéo de
uma série de falsos mecanismos que determinam uma “falsa espontaneidade”
que, em pouco tempo, d& lugar a antipatia ou ao descontrole no dominio do

“corpo sensivel”.

A partir do conjunto de técnicas do “corpo sensivel”, & possivel alcancar-
se a naturalidade, originalidade, simplicidade e o desembaraco de forma

espontanea e sem qualquer pressao desmedida

Sdo também trabalhados, a partir dessas técnicas, os sentidos do
individuo, no intuito de amplificar suas “antenas sensiveis”, como sdo chamados

0S no0ssos polos que trabalham com os sentidos de forma geral.

Constatamos que, dentre as técnicas teatrais aplicadas como suporte
para a formacgdo docente, estas sdo as menos trabalhadas pelos professores
universitarios, apesar da sua extrema utilidade, porque, para além dos fatores
objetivos existentes na relacdo docente em sala de aula, estas técnicas
trabalham a relacdo professor/aluno, a partir de uma subjetividade latente, que
favorece o relacionamento, a compreensdo e 0 consequente aprendizado.

Abaixo discorreremos um pouco mais sobre estas técnicas.

a) Técnicas de exposicéo:

As “técnicas de exposigao” j4 explicitam no nome a sua fungdo. Sao
técnicas que geram nao sO a condicdo para que o comunicador se exponha
publicamente, como também passe a sentir prazer em realizar tal proeza.
Sabemos que muitos comunicadores, em diversas areas de atuacdo, tem uma
“falsa facilidade” em expor-se. Expdem-se com facilidade, mas se sentem
sempre oprimidos quando tém que se expor. Cumprem o seu papel diante do

coletivo, mas, se pudessem fugir, escapariam.
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Carnegie (2010, p.31) informa, em seu livro que trata da comunicacédo em
publico, que levantamentos realizados em universidades mostram que oitenta a
noventa por cento de todos os estudantes matriculados em cursos de oratoria
sofrem diante da assisténcia, no inicio das aulas. Ele complementa, informando
gue, nos cursos que ele ministra, esta inclinado a acreditar que este numero é

maior entre os adultos, quase chegando aos cem por cento.

Temos consciéncia de que existem fobias que necessitam de tratamento
especializado e que estédo entre os transtornos ansiosos mais comuns. O medo

da exposicdo é um deles.

Figueiredo e Barbosa (2006, p. 110) destacam a fobia social (FS) como
um dos medos patolégicos mais limitantes, porém, no nosso trabalho, a partir da
utilizacao das técnicas teatrais para suporte a formacao docente, nos limitamos
a trabalhar a ansiedade social dita como “normal” pelos estudiosos do assunto,
em que o professor se esquiva constantemente de situacdes que exigem
interacdo social e que provocam inumeras restricées tanto no cotidiano, quanto
no desenvolvimento pessoal e profissional docente. E importante observarmos
que ha uma diferenca clara entre a ansiedade social normal, geradora da inibi¢cao
e medo de exposi¢cao, que trabalhamos dentro da formag&o docente, e aquela
que deve ser tratada clinicamente. Nesse sentido, Figueiredo e Barbosa
esclarecem que:

Fobia Social (FS) é um transtorno de ansiedade grave, caracterizado
pelo medo excessivo e pela elevada ansiedade antecipatéria diante de
situagdes a que o individuo se sente socialmente exposto. Os medos
mais comuns sao o de parecer tolo ou ridiculo e o de ser humilhado e/
ou avaliado negativamente pelos outros. *Ser apresentado a outras
pessoas, criticado, observado e falar em publico sdo algumas das
circunstancias mais temidas. Comportamentos e cogni¢des de fuga
e esquiva dessas situacdes sao frequentes em fébicos sociais. Quando
ndo podem ser evitadas, as situacées que requerem interacdo com
outras pessoas e desempenho publico desencadeiam diversos

sintomas caracteristicos. (FIGUEIREDO E BARBOSA, 2006,
p.110)*grifo nosso.

A partir das técnicas de exposicéo trabalhadas no Projeto Mestre, ha uma
proposta de redimensionamento dos valores e referéncias, que alteram a relacéo
do individuo com o todo, com o coletivo e consigo mesmo, eliminando falsos

medos, em troca de uma seguranca que € positiva, ndo no sentido de néo errar,
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mas na certeza de que, qualquer que seja o resultado, 0 mais positivo passa a

ser o fato de estar exposto e ndo o do acerto ou erro.

b) Técnicas de imantacdo coletiva:

Ja as “técnicas de imantacao coletiva” estéo ligadas diretamente a fatores
estratégicos subjetivos que compdem a imagem do professor perante sua plateia
ou audiéncia, formada essencialmente pelos alunos. A base dessa técnica esta
na elaboracdo de acdes que fortifiguem a imagem do professor, tanto na sua
performance ativa em sala de aula, como também na resposta positiva dos

alunos em sala de aula.

E interessante observarmos que o principio do “ima”, base da palavra
“‘imantagao”, ndo é so atrair, mas também afastar elementos ndo desejados. Nas
técnicas de imantacao, o comunicador aprende a afastar de si as imagens que
nao interessam para atrair seus objetivos e aproximar aquelas que fortificam a

sua imagem e a sua proposta comunicacional.

Outra propriedade do ima é “magnetizar’. E o comunicador tem que
aprender a desenvolver técnicas para tal, no intuito de fazer com que seu publico
n&o tire os olhos do foco desejado e apontado por ele. E como se, através de
condicdes estratégicas subjetivas, o coletivo fosse envolvido para os objetivos
definidos pelo comunicador. Muitos chamam a isso de “carisma”, que, para
alguns, é algo inerente ao individuo, mas que, durante nossa trajetéria
profissional, percebemos, pode ser construido e burilado na trajetéria

comunicacional do professor.

Um dos conceitos mais interessantes voltados ao estudo do “carisma” é
apresentado por Max Weber (1968, p.103), para caracterizar uma forma
particular de poder. Poder que é entendido como a possibilidade de um ator,
numa relacdo social especifica, ter condi¢cdes de realizar a sua prépria vontade,

a despeito da resisténcia e ndo importando o fundamento dessa possibilidade.

Weber analisa, em sua obra, a existéncia de lideres cuja autoridade vai

basear-se num “dom” excepcional, que € vinculado a realizacdo de uma misséo,
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podendo esta ter carater religioso, politico, filantropico ou na direcdo da
construgéo de qualquer conhecimento, fato ou realidade. Uma vez reconhecido
e trabalhado este “dom”, surge o reconhecimento por parte dos discipulos do
dever de seguir o lider carismatico, em virtude da sua credibilidade. A influéncia

do carisma nasce e perdura, sendo fortalecida com o cumprimento da missao.

Se observarmos a trajetéria de um professor em contato com seu alunado,
podemos perceber que deve haver um constructo real desse reconhecimento,
na direcao de seus alunos, para que, de forma partilhada, possam desenvolver,

numa trajetéria de confianca e interesse, o aprendizado desejado.

Segundo Freitas (2007, p.225), as liderancas carismaticas se nutrem do
sentimento do extraordinario contato vivo, interpessoal, cujo "dom" é a principal
crenca de apoio dos seguidores. A devocdo -carismatica manifesta-se
originalmente em grupos e comunidades muito indiferenciadas, compostas por

pessoas cuja mentalidade é semelhante em relacdo a autoridade.

N&o tratamos, em nosso estudo e na aplicacdo das técnicas teatrais
voltadas a “imantacao coletiva”, qualquer sentido de autoridade imposta ou
desejada, mas sim, a proposta de um vinculo de interesse e sintonia entre o

universo docente e discente, através da imantacao proposta.

Weber (1968, p.103) centra a sua analise fundamentalmente na
personalidade do lider, ndo se referindo a processos psicolégicos que motivem
a obediéncia dos seguidores, nem ao processo de lideranga composto por
estruturas interacionais e tracos de personalidade, que sustentem a acéo social
legitimadora do carisma como fator de convencimento. Dentre os componentes
que ele propde a respeito do carisma em seu estado puro, selecionamos os trés

gue mais nos interessam:

a) A Natureza Extraordinaria, originalmente de carater magico, de uma
personalidade que se supfe sobrenatural ou, pelo menos, dotada de poderes

excepcionais que o coloca acima do cotidiano;

b) A Confianca fiel dos liderados, que, mesmo nao constituindo a base da
legitimidade carismatica, motiva um profundo sentimento de dever por parte

daqueles que creem fielmente no carisma de alguém;
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c) O Sucesso, identificado especialmente com o "estado de alguma

bY

prosperidade"”, propiciado a comunidade de fiéis pelo advento do lider

carismatico.

A partir do estudo realizado por Weber, angariamos elementos préaticos
adequados, para implementar a formacgédo comunicacional do professor, através

da imantacao, da confianca e da prosperidade coletiva na trajetéria educacional.

Sao os principais pontos de observacdo das técnicas do corpo sensivel:

- Exposicéao coletiva

- Facilitacdo da comunicagao
- Desinibicéao

- Desbloqueio

- Sensibilizacéo

- Disponibilidade

- Espontaneidade

- Imantacéao

3.4.3 - 0O corpo criativo:

O corpo criativo € um conjunto de técnicas voltadas diretamente para o
processo estratégico das acdes que o professor pretende desenvolver diante da

sua atuacgao docente.

E o momento mais complexo na formacdo comunicacional de qualquer
individuo, pois exige algumas habilidades contidas nos outros “corpos de
técnicas aplicadas”, adicionadas ao exercicio do que chamamos de “visdo

periférica”, que € a propriedade da visdo de perceber 0 que esta fora do foco
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principal, mas faz parte do todo e pode ser utilizado. E a visdo tangencial
aplicada nas agbes da comunicacdo geral, que produzem efeitos de

estranhamento e ao mesmo tempo, geram interesse.

Nesta etapa da formagao do comunicador, séo lidos e estudados diversos
manuais estratégicos de grandes articuladores de guerra, como Napoleéo,
Roosevelt ou mesmo Sun Tzu, porque ha necessidade de se adquirir a visdo que
vai para além da visdo propriamente dita, e ,mais que isso, h& que se construir,
nesse corpo de técnicas, a condicdo do professor se transformar em detentor

das estratégias, que ele ira propor a partir da sua formacao.

Através da aplicacdo das técnicas contidas neste “corpo”, o professor
aprende gue as estratégias podem ser parecidas e semelhantes, e podem partir
da mesma proposta e objetivo, mas nunca serdo iguais, pois a conjuntura
sempre produzir4 novas necessidades e novas propostas e s6 com uma Visédo
amplificada e disponivel, o “corpo criativo” exercera o seu papel estratégico na

elaboracao do resultado almejado.

Outro item fundamental deste “corpo criativo” estd ligado ao estudo
hipotético das acbes, reactes e resultados. Aqui é estabelecida a conformacéo
das préticas a serem estrategicamente desenvolvidas em sala de aula, partindo
das reacbes diversas no momento da sua implantacdo, além de um estudo
detalhado e minucioso dos resultados obtidos. E a praxis aplicada integralmente

para a formacao e evolucao docente.
O “corpo criativo” se divide em:
- Técnicas de dominio da situacao coletiva

- Técnicas de superacao

a) Técnicas de dominio da situacao coletiva:

As “técnicas de dominio da situagdo coletiva® estdo voltadas
integralmente ao principio estratégico, a partir do implemento comunicacional.

Estas técnicas, como foi explicitado na introducéo deste item, sdo desenvolvidas
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de forma geral numa fase avancada da formagcao comunicacional do professor,
pois elas necessitam de certas habilidades na sua composi¢ao, constantes nos

outros “corpos’, para que o professor tenha o devido éxito.

A partir dessas técnicas, o professor aprende a construir estratégias de
comunicacao coletiva que serdo aplicadas e analisadas a cada periodo. Através
da analise constante, sdo estabelecidas novas estratégias, partindo do todo, ou
de parte, ou ainda, a partir de um individuo, dependendo dos objetivos a serem
alcancados.

No estudo de Tomasi e Medeiros (2007, p. 45), temos acesso ao grafico
que relaciona alguns componentes dos questionamentos existentes na
formulacdo comunicacional, os quais constituirdo a base para qualquer
comunicacado, quer seja oral, quer seja escrita, quer seja silenciosa, ou seja, a

partir de estimulos indiretos.

As sete questdes voltadas para a comunicacdo que devem ser levadas
em consideragcdo sempre que pretendemos formular uma agcdo comunicacional

na direcdo do dominio da situacéo coletiva, sao:

1. Porque

2. Ond

3. Oque

4. Quand
5 Aquem

6. Com

7. Quanto

Fig.3 — componentes da comunicacéo

Fonte: www.google.com.br/search+tecnicas+de+comunicacdo&espv

Segundo Tomasi e Medeiros (2007, p. 12), "O destinatario pode ter

comportamento passivo, ativo ou proativo."

Se o destinador é “passivo”, ele recebe a mensagem, mas ndo a utiliza"

com a necessaria amplitude que qualifica o ato comunicativo.

Ja se o destinador € “ativo”, recebe a mensagem e reage a ela. Por isso
se diz que seu comportamento é “reativo”. Mas reagir a ela n&o significa que o

mesmo esteja reagindo somente de forma positiva, ou de acordo com o que se
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esperava do mesmo. E uma anélise que cabe ao professor realizar, para o bom

desempenho docente.

Por fim, quando o destinador é “proativo”, provoca uma mensagem da

parte do destinador. Ele estimula o destinador a oferecer-lhe uma mensagem.

Qualquer sinal ou acdo estratégica pode se constituir em estimulos
provocadores da emissdo de uma mensagem. Pessoas envolvidas em uma

comunicacao tanto emitem, como recebem mensagens.

Assim, ora uma pessoa desempenha a funcdo de emissor, ora de
receptor. Da mesma forma, a funcdo de receptor ou emissor pode ndo ser
representada por uma Unica pessoa; as vezes, ela o é por um grupo. Na acao
docente, a analise desse processo pode ser Util para a deteccdo dos resultados

estratégicos, em sala de aula.

Atualmente fazem parte das técnicas de dominio das situacdes coletivas
diversos fatores externos e complementares, muitas vezes tecnologicos, que
podem auxiliar ou dificultar uma performance comunicacional, dependendo da
habilidade do professor em relacionar-se com estas novas ferramentas

contemporaneas.

Podemos citar como exemplo, a utilizagéo, em sala de aula, dos telefones
moveis celulares, através dos seus programas de mensagens online, dos
smartphones ou ainda dos tablets, além dos desktops, que podem ser utilizados
estrategicamente no ambiente coletivo da sala de aula, para agregar valores a
partir das técnicas de dominio da situacdo coletiva, ou podem ser apontados

como vildes desse mesmo processo.

Tudo depende das estratégias comunicacionais que serdo aplicadas para
gerar o resultado desejado, o que exige uma formacao especifica e direcionada
para os objetivos didaticos dentro da sala de aula. No proximo capitulo,

trataremos mais detalhadamente deste assunto.

Assim a proposta das técnicas de dominio da situacgdo coletiva tem como

escopo principal gerar no comunicador habilidades para elaborar e desenvolver
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estratégias personalizadas e eficientes, diante das suas necessidades e

interesses voltados para seus objetivos didaticos e pedagdgicos na sala de aula.

b) Técnicas de Superacéo:

As técnicas de superacao estdo ligadas ao treinamento pertinente as
situacdes nao previstas, e mais que isso, aos elementos novos que podem surgir

em menor ou maior escala no momento da atuagéao.

Estas técnicas pressupdem nao sé a prontidao, quer seja a corporal ou
vocal, como ja discorremos neste capitulo, como também a cognitiva e a

sensivel.

E nesse sentido que Torquato e Oliveira (2010, p.1) afirmam que “o
carater pouco envolvente das aulas expositivas tradicionais revela a
necessidade de uma nova abordagem de ensino-aprendizagem, que seja capaz
de transformar o aluno em protagonista de suas a¢gbes e ndo apenas mero

“receptor” de informacoes.

Para transformar, € necesséario também que os docentes, que sao fruto
do processo pedagdgico tradicional e possuem formacdes heterogéneas, sejam
instruidos de forma a orientar seus alunos dentro deste novo contexto mais
dindmico e interdisciplinar’ e para tanto, ha que se desenvolver uma condicéo
de formacdo, em que o professor consiga ter uma base multidisciplinar e um
suporte técnico para desenvolver a prontiddo necessaria, para a percepcéo, para
a acao e também para a reacédo, diante das situacfes concretas dentro da sala

de aula.

Outro conteudo preponderante no suporte a formacao didatica a partir das
técnicas teatrais € o estudo e habilitagdo do comunicador docente para o

iImproviso.

E comum termos noticias, através da grande midia ou através dos nossos
colegas da area da educacao, sobre situacdes inusitadas e concretas em que 0
professor ndo teve o que muitos chamam de “presenga de espirito”, que nos

denominamos como “dominio da técnica improvisacional’.
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A origem da improvisacdo ndo esta ligada ao teatro, e sim aos ritos

religiosos da Antiguidade.

A ideia corrente que geralmente se faz a respeito da improvisacdo, como
afirma Chacra (1991, p. 11), é de algo informal, espontaneo, imprevisto, sem
preparo prévio, inventado de repente, subito, enfim, trata-se de um produto

inspirado na propria ocasiao e feito sem preparo e sem remate.

Em oposicao, tem-se a ideia do “ser em forma” como algo preparado,
organizado. A distancia entre estes dois polos, o improvisado e o formal, € que
determina as diferencas entre si, através de graus, em que a manifestacao teatral

torna-se mais ou menos formalizada ou mais ou menos improvisada.

Chacra (2007, p.30) ainda chega a afirmar que o ato de improvisar
remonta a origem do homem e que todas as formas de arte passaram pelo
processo improvisacional. Mas, como forma teatral, o grande acontecimento
cénico que fez uso da improvisacdo foi a Commedia dell’ arte, sobre o qual j&
discorremos anteriormente, que é um teatro vivo, popular, que se contrap6s ao
teatro erudito de sua época, no qual os atores improvisavam a partir de um

esquema, de um assunto.

Os atores usavam mascara e representavam um Unico personagem ao
longo de suas vidas. As improvisa¢cdes, segundo Chacra (2007, p. 30), eram
“caracterizadas por enorme vitalidade e liberdade, apoiadas exclusivamente na
arte do ator”. Ela reforca que esse ator era dotado de uma técnica apurada, de
criatividade e conhecimento de musica e linguas, de modo que nao se tratava
de “atores improvisados”, mas sim de “atores que exercitavam sua técnica
all'improviso”. Na forma¢do docente, ha que se atentar para este fato, pois o
professor muitas vezes acredita que improvisar significa realizar algo
instantaneo, na hora, sem qualquer técnica aplicada. Ao contrario, como nos

afirma Chacra, o improviso pressupde estudo, técnica e habilidade.

A Commedia dell’arte influenciou o género cdmico no teatro e, mais tarde,
a pratica teatral, com uso da improvisacdo, bem como todo o teatro ocidental.
Desde entdo muita coisa aconteceu. A improvisagcdo passou a ser vista com

outros olhos.
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Gracas a Commedia dell’arte, improvisar ganhou status de importancia no
teatro moderno, passando por varios nhomes importantes, como Stanislavsky,
Meyerhold, Eugénio Barba, Grotovski, Peter Brook e tantos outros que se
debrucaram sobre a pratica do teatro com uso da improvisacdo, na segunda

metade do século XIX e no século XX.

A improvisacédo, a partir do avanco da comunicacdo e do potencial da
relacdo humana, que une a cada dia mais e mais culturas diferenciadas, passou
por um relevante processo de ressignificacdo na cena teatral e no ambito da
relacdo social e profissional que utilizam das mesmas técnicas para a ampliacédo

da performance voltada para a comunicacao direta.

Ao tratar dos principios que norteiam a improvisacao teatral, Conceicao
(2010, p. 169) elaborou um estudo prévio das caracteristicas que estédo
presentes no jogo de improvisacdo e devem ser observadas na pratica de
jogadores amadores ou profissionais, bem como, e em especial, em propostas

de formacé&o docente através das técnicas aqui apresentadas. Sao elas:
* O carater ladico
* Jogo como expressédo simbdlica
* Espaco de auto expressao e de relacdo com o outro
* Jogar pelo prazer de jogar
* Aregra

* Espaco de exploracéo da criatividade e da imaginacao

A importancia do exercicio improvisacional, tanto na formacgédo do ator,
como no desenvolvimento da comunicacdo como um todo, no século XX, tem
em autores como Keith Johnstone, Viola Spolin, entre muitos outros, expoentes

fundamentais e transformadores.
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Johnstone, que nasceu na Inglaterra, na primeira metade do século XX,
cresceu detestando a escola, concluindo que ela embotava a sua imaginacao e

que o tornava constrangido e timido.

Quando se transformou em professor e mais tarde em diretor da Royal
Court Theatre, em Londres, resolveu inverter tudo o que seus professores Ihe
haviam dito, numa tentativa de obter maior espontaneidade de seus alunos. Por

exemplo, ele os instruiu a fazer caretas e armar "pegadinhas" uns para o0s outros.

Ao longo do treinamento, costumava dizer aos seus alunos frases como,
"ndo se concentre", "ndo pense", "seja 6bvio" e "ndo seja esperto!". Suas
técnicas heterodoxas despertaram a imaginacao e a espontaneidade em seus
estudantes. Mesmo apoés ter abandonado o teatro, em 1966, Johnstone
continuou a desenvolver importantes principios de atuacédo e drama, bem como
contribuiu para a educacao, e a formacao de um principio mais auténtico, nas

relacbes sociais a partir da improvisagao.

Assim como Johnstone, Viola Spolin proporcionou uma singular inovagao
técnica em relacdo a improvisagao, também no inicio do século passado, mais
especificamente na década de 30, trabalhando com Teatro Comunitario em

Chicago e tentando estimular as criangas com quem trabalhava.

Os jogos criados por Spolin séo referéncia até hoje para quem almeja
trabalhar a improvisacéo individual e coletiva. Desenvolveu jogos que focam na
individualidade, criatividade, adaptando e ampliando o conceito de jogo, para
destravar a capacidade do individuo de auto expressao criativa. Sdo jogos como
estes que sdo utilizados para a construcdo, até os dias atuais, de diversos
estimulos na direcdo do professor, e para a construcdo de suas estratégias
docentes, quando pretende aplica-las em sala de aula.

Para Spolin, todos sdo capazes de improvisar. O que € considerado
“talento” neste sentido, para ela, € uma maior capacidade de experienciar, o0 que
pressupde um maior envolvimento do individuo com o ambiente em trés niveis:

intelectual, fisico e intuitivo.

Ao abordar a questéo da “intuicdo”, como um elemento importante para a

aprendizagem, e que muitas vezes € negligenciado pelo professor,


https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Royal_Court_Theatre&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Royal_Court_Theatre&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Londres
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principalmente o universitario, tanto na sua formacao, como na formacéao de seus
alunos, Spolin propde a alteracdo ou quebra de antigos paradigmas, até hoje em

discussao.

Ela diz que, em muitas situacées de crise ou choque, adentramos no
desconhecido e o génio interior se libera, e nesse momento estamos abertos ao
aprendizado. O intuitivo s6 aparece no imediato e, por meio da espontaneidade
desse momento, nos libertamos de referéncias, memarias, teorias e técnicas que
sdo descobertas de outros. Spolin complementa seu pensamento definindo a

improvisacao da seguinte forma:

Improvisacado: jogar um jogo; predispor-se a solucionar um problema
sem qualquer preconceito quanto a maneira de soluciona-lo. Permitir
gue tudo no ambiente (animado ou inanimado) trabalhe para vocé na
solucdo do problema; ndo é a cena, € o caminho para a cena; uma
funcdo predominante do intuitivo; entrar no jogo traz para pessoas de
gualquer tipo a oportunidade de aprender teatro; é “tocar de ouvido”; é
processo, em oposicdo a resultado. Nada de invencdo ou de
originalidade ou de idealizacdo; E uma forma de arte, de transformagéo
gue produz detalhes e relagdes com um todo organico. Que auxilia no
contato e na criatividade comunicacional. E um processo Vvivo.
(SPOLIN 2003, p. 341)

Assim, exercitar o professor para constituir-se de forma espontanea, em
qualquer situacao proposta no desenvolvimento da docéncia € uma das metas

das técnicas teatrais como suporte didatico para o professor universitario.

Os sete aspectos que foram detectados por Spolin sdo fundamentais
como pilares no desenvolvimento da técnica improvisacional, em qualquer
aplicacdo e principalmente na sala de aula, dentro da proposta do Projeto

Mestre. Sdo eles:

a) Jogos:

O jogo € uma forma natural de grupo na qual, através do ato de jogar,

técnicas e habilidades sdo desenvolvidas pela necessidade do proprio jogo, e

nesse momento de diverséo e estimulo, a espontaneidade permite uma abertura
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para o aprendizado.

No jogo, o jogador € livre para atingir a meta a sua maneira, dentro das
regras estabelecidas, e suas atitudes sé@o aceitas e estimuladas pelos colegas
do jogo.

Todo jogo é social e prop6e a solu¢do de um problema, dentro das regras
estabelecidas pelo grupo. Ao responderem a varios estimulos acidentais

simultaneos, os jogadores ficam ageis, alertas e dispostos.

A capacidade individual de envolvimento com o jogo e lidar com estimulos
multiplos medem o crescimento dessa habilidade do jogador. Todo esse esforco

provoca a espontaneidade.

A energia utilizada para resolver o problema, junto a pressao das regras,
cria uma explosao (espontaneidade), em que tudo € desbloqueado. A partir dai,
esta técnica permite ao individuo a condicdo de aperfeicoar as habilidades de
comunicacdo, somado a aceitacdo das limitacbes das regras do jogo, que
resultam na resposta desejada. Sem uma autoridade se impondo, o respeito as
regras do jogo, sem necessidade de agradar ou conceder, permite que a energia

seja direcionada ao problema e ao aprendizado.

b) Aprovacéao/ Desaprovagéo:

Para Spolin (2003, p. 341), devemos nos sentir livres. Devemos viver o
mundo que nos cerca e torna-lo real através dos sentidos. O que esta ao nosso
redor deve ser questionado, investigado, aceito e rejeitado. Na funcdo de
professor, existe uma missdo complexa que € a capacidade de se aproximar dos

alunos e juntos buscarem o “insight” pessoal.

c) Expresséao de Grupo:

Num grupo saudavel, o jogador deve trabalhar individualmente para

completar um projeto, sem individuos dominantes, pois impede o crescimento e
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a diversdo dos demais. O poder estratégico do professor esta voltado para
dindmicas que estabelecam uma personalidade para o grupo, sempre a partir da
espontaneidade e da criatividade.

A cada problema solucionado, outros se seguem consecutivamente,

aumentando a percepcao com as novas circunstancias a serem enfrentadas pelo

grupo.

d) Platéia:

A platéia é o membro mais reverenciado do teatro. So os convidados,

os avaliadores e o ultimo elemento da roda. D& sentido ao espetéculo.

Quando o jogador compreende o papel da plateia (um grupo com o qual
ele compartilha uma experiéncia), desaparece o exibicionismo e o jogador se
sente livre e relaxado. Assim, a quarta parede desaparece, como ja falamos
anteriormente e o espectador, parte do jogo, se sente bem recebido e mais que
ISSO, participante.

Na docéncia, os alunos fazem parte deste contingente, sendo também
agueles que dao sentido a qualguer aula. Lembrando sempre que a
improvisacdo, para Spolin, deve auxiliar para que protagonista e plateia se

misturem e mesclem em acdes de partilhamento estratégico.

e) Técnicas teatrais:

As técnicas de teatro para Spolin (2003, p.343) sdo técnicas de
comunicacdo. A comunicacdo é muito mais importante que o método, que muda
dependendo da necessidade de tempo e espaco. Quando as técnicas estdo
separadas da experiéncia, uma barreira se cria. Quando o jogador sabe que ha
varias maneiras de fazer e dizer algo, as técnicas aparecerdo. Através da
consciéncia e da experiéncia, experimentacdo e técnica se unem, libertando o

jogador para a fluéncia no palco.
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f) A transposicdo do processo de aprendizagem para a vida diaria:

Deve se preparar todo o aparelho sensorial, livrar-se de preconceitos,
interpretacdes e suposi¢cdes para um contato puro com 0 meio e 0s objetos e
pessoas dentro dele. O mundo fornece material para o teatro e o crescimento
desenvolve-se com nosso reconhecimento e percepcdo do mundo e de nés

mesmos dentro dele.

g) Fiscalizacao:

Fiscalizacdo é a maneira como 0 material € apresentado ao jogador em
nivel fisico e ndo verbal. A primeira preocupacédo € encorajar a liberdade de
expressao fisica, porque o relacionamento fisico e sensorial abre portas para o
insight. A realidade é fisica e é comunicada através do sensorial. O fisico é o
conhecido e através dele encontramos o caminho para o desconhecido

(intuitivo).

No teatro de improvisacédo, em que quase ndo ha objeto de cena, figurino
ou cenario, o ator aprende que a realidade do palco deve ter espaco, textura,
profundidade e substancia (realidade fisica). O jogador cria a realidade teatral ao

torna-la fisica.

Na educacao, a partir da formacdo docente, a improvisacdo se torna
parceira da criatividade que, em sendo estimulada, auxilia o professor a enfrentar

0s mais diversos reveses e situagdes nunca antes vivenciadas.
Sao principais pontos do “corpo criativo”:
- Estratégia
- Criatividade
- Viséo periférica
- Estudo hipotético das acbes

- Superacdo de obstaculos
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A partir contexto apresentado acima, constituido do estudo de técnicas
advindas da pratica teatral, em consonancia com a construcdo de técnicas que
auxiliem a formacgéo didatica do docente universitario, observamos que o0s
corpos: expressivo, sensivel e criativo sdo agregadores das diversas técnicas,
gue atuam em conjunto, nunca isoladas, na busca da melhor performance e da

ampliacdo da compreensdao e aplicacao de qualquer contetado programado.

3.5. ARQUITETURA DO PROJETO MESTRE — SUA ORGANIZACAO:

Desde o momento da criacdo do Projeto Mestre, tive a preocupacao de
estruturar a sua “arquitetura”, de forma que se constituisse num projeto
sustentavel, reprodutor de experiéncias e de formacao continuada para todos

que dele participassem.

Para uma melhor compreensdo da organizacdo pratica do Projeto Mestre,

criamos 0s seguintes itens de explanacao:

a) Selecdo e Manutencéao da Equipe Docente

b) Modalidades de formacé&o oferecidas pelo Projeto Mestre

c) S.S.P. - Sistema de Selecdo de Alunos — Personalizada

d) S.A.P. - Sistema de Avaliagcdo - Personalizada:
entrada / processo / finalizacao

e) R.E.D. - Reciclagem anual de literatura e Experiéncia Didaticas
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a) Selecao e Manutencao da Equipe Docente:

A primeira prerrogativa para entrada no processo de selecdo da equipe
docente do Projeto Mestre, diz respeito a formacao do referido professor, que
deve ter cursado pelo menos uma pés-graduacédo — lato ou stricto senso, em

qualquer éarea.

O objetivo dessa exigéncia estad no fato de o candidato conhecer com
propriedade o universo académico, bem como, o fato dele ter maiores

recursos, o que uma formacgéao mais aprofundada pode proporcionar.

A segunda prerrogativa € a de que o candidato tenha passado por uma
formacdo dentro da area das Artes Cénicas, ou tenha alguma experiéncia

comprovada dentro dela.

N&o ha necessidade desse professor ser ator, pedagogo teatral ou diretor,
ou ainda ter feito algum curso regular de formacao profissional, mas ha que
ter uma formacao, que, mesmo livre, o habilite a conhecer previamente
algumas referéncias basicas, constantes nos principais manuais das artes
cénicas, 0 que dara suporte a sua formacéao diante das técnicas que serao

desenvolvidas e aplicadas, na direcéo do alunado.

Apos a fase de selecdo dos candidatos que preenchem as condicfes
basicas de formacao, entramos numa segunda fase de selecdo, na qual os
candidatos passam pela seguinte trajetoria:

- Entrevista
- Explanacéo da Proposta
- Exercicio pratico docente com 2 variantes de comunicagcao*
*uma solicitagdo com conteudo tradicional e outra tendo que alterar a
dindmica.
- Avaliagao escrita com tema previamente informado

- Entrevista final — com avaliacdo e orientacdo

Terminada essa fase da selecdo, serdo marcados treinamentos, agora

dentro do conteudo programatico de cada modalidade que o curso apresenta.
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No final dos treinamentos, o professor esta apto a adentrar a equipe e
aguardara ser chamado na primeira oportunidade, para iniciar sua trajetoria

como professor “em treinamento” do Projeto Mestre.

Todo professor que inicia no Projeto Mestre tem um tutor selecionado e
definido para acompanha-lo nos seus primeiros 6 meses de atividade,
independentemente do trabalho realizado pela coordenacdo nas reunides e

encontros.

Para ser tutor de um novo professor que adentra no Projeto Mestre, o
professor tem que estar ha pelo menos 1 ano dentro do Projeto Mestre, ou ja ter
ministrado pelo menos 100 horas de aula pelo Projeto, o que nédo é tao dificil.

Apébs a fase em que o novo professor é tutorado, ele passa a fazer parte
integrante do Projeto. A coordenacdo do mesmo 0 acompanhara a partir dai,

diante das necessidades e duvidas que forem surgindo.

Importante: Muitas vezes percebemos grande talento e potencial em
professores que nunca tiveram a chance de vivenciar o Teatro e suas técnicas.
Nesses casos, 0 Projeto Mestre investe, oferendo uma bolsa de estudo em
Teatro, que sera paga no futuro, com trabalho voltado ao préprio Projeto Mestre,
caso o interessado continue conosco. E uma forma de ndo descartarmos
grandes talentos, que s6 necessitam de uma formacao basica para se situarem
dentro da proposta. Nesse caso, oferemos o que falta e ndo perdemos a
contribuicdo desse professor.

b) Modalidades de Formacgé&o oferecidas pelo Projeto Mestre:

Quando iniciei o processo de formacao da proposta de aplicagcdo do
Projeto Mestre, ja imaginei que ele teria algumas formulacdes oficiais e outras
adequadas as necessidades das Instituicdes ou mesmo dos profissionais liberais

gue viessem a procura de algum suporte especifico.

Dessa forma, dividi o projeto em quatro modalidades gerais:
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- Cursos Regulares
- Cursos Rapidos
- Oficinas de Orientacéao

- Mddulos de Manutencéo

- Cursos Regulares:

Os “cursos regulares” sdo aqueles que tém em sua estrutura os elementos
formativos para habilitar profissionais, dentro de condicfes favoraveis a atuacao

docente. S&o eles:
1. P.M.F. — Projeto Mestre Funcional
2. P.M.P. — Projeto Mestre para Pos-graduacéo
3. P.M.E.P. — Projeto Mestre — Especializacao Profissional
4. P.M.P.G. - Projeto Mestre — POs-graduacéo

5. P.M.F.C. — Projeto Mestre — Formagédo Continuada

1. P.M.F. - Projeto Mestre Funcional:

carga horaria 120h — duracao estimada: 1 ano letivo.

Foi o curso precursor da proposta, e que se mantém até hoje como o curso
de formacé&o basica do Projeto Mestre.

E um curso com carga horaria de 3 horas semanais (uma vez por
semana), no qual uma turma de em média 15 alunos passa por uma formacao
dentro dos diversos contextos apresentados no bloco inicial deste capitulo, com
orientacdes basilares dentro do processo comunicacional, quer seja presencial,

guer seja a distancia, focando nos principais conceitos da proposta.
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Apos este periodo, para aqueles que ainda nao lecionam, séo oferecidas
oportunidades de assisténcia nas aulas ministradas oficialmente dentro das

Instituicdes, ou mesmo em turmas futuras do mesmo curso.

2. P.M.P. - Projeto Mestre p/ P6s-graduacéo:

Carga horaria 60h — duracéo estimada — depende da conformacéo.

E uma modalidade de curso, ministrado normalmente como suporte para
a formacéo didatica de Pés-graduacao lato e stritu sensu em diversos cursos

(didatica para o ensino superior).

O curso tem como principal proposta construir uma ponte direta das
experiéncias vividas pelos alunos, na sua trajetoria discente, com a proposta de
uma formacao diferenciada docente, na qual sua contribuicdo podera ser

marcante.

Funciona como um “acordar” para uma nova e diferente possibilidade,
quer seja na descoberta do seu potencial expressivo, tanto vocal quanto
corporal, das novas possibilidades e vertentes que existem dentro da educacéo,
até a habilitacao para a incorporacéo da tecnologia na sala de aula.

Os resultados normalmente sdo muito favoraveis, e temos uma média de
27% dos alunos que buscam uma continuidade no processo formativo, mesmo

que seja para aprofundar um ou outro tema estudado.
Lembro que este curso normalmente € ministrado dentro de um outro
curso, ou seja, como uma matéria complementar. Mesmo assim, as respostas

séo sempre positivas.

Em alguns casos de pés-graduacdes, € uma matéria opcional, e que, na

maior parte das vezes, consegue quorum.

3. P.M.E.P. - Projeto Mestre — Especializag&o Profissional:
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Duracgéo: 360hs — um ano a um ano e meio

Este curso de especializagdo livre € um aprofundamento de todas as
técnicas apresentadas nas outras modalidades de cursos regulares, adicionada
a uma carga de informacdo teorica e pratica, amplificadas.

E ideal para quem realmente pretende lecionar ou ja leciona, pois a cada
aula ha novas informag@es, além do estudo de casos praticos e a simulacao de
solucdes para as situacdes diarias.

Também aqui ha todo um estudo direcionado para a compreensao
aprofundada da conformacao técnica, tedrica e estratégica da docéncia.

No final deste curso, além do aluno ter que apresentar publicamente uma
aula através de um tema sorteado, dentro da sua area de atuacao, ele tera que

entregar um trabalho escrito, que simule, em escala menor, uma monografia.

4. P.M.P.G. : Projeto Mestre — P6s Graduagao*:
(Didética para o Ensino Superior)

Duracéo: 360hs — um ano e meio

E a especializacdo regular, regulamentada pelo MEC, que acontece para
alunos ja formados no ensino superior, em que o aluno tém uma formacéao
tedrico e pratica sobre a docéncia e sobre as vertentes do pensamento voltado
aela.

Toda a trajetéria do curso, além da teoria, permeia a técnica e a pratica e
a proposta é habilitar o professor a pensar sua pratica, além de habilitar-se em
cada item proposto, que consagra todos os itens apresentados neste capitulo e
que fazem parte da estrutura integral da proposta de formagédo docente

universitaria através das técnicas teatrais aplicadas.

1 E um curso ja estruturado, em fase de implantagéo.
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P.M.F.C. — Projeto Mestre — Formacgédo Continuada

Os modulos de formacdo continuada sdo aqueles que auxiliam
professores e instituicbes de ensino a manterem a qualidade didatica e o
aprimoramento das realizacdes positivas dentro da sala de aula e fora dela,
sempre tendo como foco o professor, além de serem suporte para a manutencao

de equipes docentes.

Eles se dividem em:

- M.I. - Médulos de Interesse

- M.M. - Médulos de manutencéo
M.l. - Médulos de Interesse:

N&o tém carga horaria fechada — elaborados de acordo com as horas
necessarias a cada necessidade.

Sao modulos de suporte a professores e interessados, que podem ser
contratados como uma “aula particular”, individualmente, ou em pequenos

grupos, com no maximo 5 alunos.

Sédo construidos a partir das necessidades apresentadas pelo aluno ou

grupo, no sentido comunicacional na sala de aula.

A diferenca é que a proposta desses médulos é dar suporte ao que ja existe,

ou seja, a professores que ja lecionam, para necessidades imediatas.
M.M. — M6dulos de Manutencgao:

Ndo tém carga horaria fechada — elaborados de acordo com as horas
necessarias a cada necessidade.

Sao modulos de suporte a Instituicdes, em especial a Equipes docentes, no
sentido de manter, questionar e achar solu¢des para os problemas didaticos do

dia a dia.

Este trabalho normalmente acompanha as coordenacgfes pedagdgicas, e

lastreiam as solucdes e a formacédo continuada dos professores participantes.
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- Cursos Rapidos:
Carga horaria: 12hs a 48hs — depende da proposta e necessidade.

Sao cursos estabelecidos e programados a partir da proposta de cada

Instituicdo contratante ou do objetivo do curso, quando langcado internamente,

pelo proprio Projeto Mestre.. Trazem nocfes basicas para a compreensao dos
mecanismos de comunicacdo na sala de aula, além de estratégias para a melhor
performance.

Sao normalmente requisitados por Instituicdes de classes profissionais,
além de complementar cursos de formacdo em todas as areas, tanto na

graduacdo, como na pés-graduacao.
- Oficinas de Orientacdo:
Carga horéria: 6hs a 12hs

Sao encontros partilhados para uma nocéo prévia ou superficial da
proposta, ministrado especialmente para necessidades especificas. Exemplo:
médicos que necessitam estratégica didatica para ensinar, ou mesmo
advogados criminalistas que que necessitam das técnicas de comunicagao para

uma melhor performance no Tribunal do Juri.

Tem uma formulacdo mais voltada para dimensionar informacfes e
estimulos, que poderdo ser trabalhados posteriormente. Sdo chamadas em
muitas Instituicdes de Ensino, de “palestras”, e ndo aula, mas € aula, sim, pois

visa trocar informacdes, habilitar e questionar.

c) S.S.P.- Sistema de Selecdo de Alunos - Personalizada:

Todos os alunos interessados em fazerem parte dos cursos ministrados pelo
Projeto Mestre passam por entrevista para uma orientacdo totalmente

personalizada, ou seja, observa-se a necessidade, o interesse, a disponibilidade
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para a formacao e as condicbes comunicacionais do aluno naquele momento.
Estas entrevistas normalmente acontecem apés uma “aula experimental”,

oferecida gratuitamente aos interessados.

Somente a partir dai € que o aluno estard apto a seguir com 0 curso
escolhido, no qual serd sempre monitorado e acompanhado de forma

personalizada, através de ficha individual de acompanhamento.

Este registro de acompanhamento € analisado em reuniées mensais entre
professores e coordenacdo, para uma melhor analise e posteriormente,

melhores resultados estratégicos.

Todos os alunos interessados, mesmo aqueles que ainda necessitam de
outros elementos de formacdo para vivenciarem com qualidade os cursos
oferecidos, tém toda uma orientacéo personalizada e presencial, a respeito das

suas necessidades e dos critérios para a referida selecao.

d) S.A.P. - Sistema de Avaliacdo Personalizada — entrada / processo

/ finalizacéo

Através das fichas personalizadas, que sdo todas, aula a aula, registradas
em sistema de acompanhamento virtual, toda a equipe gestora do Projeto Mestre
acompanha aluno por aluno, de onde estiver, desde que tenha acesso a internet.
Este sistema propicia uma série de gréficos, tanto de interesse, como de
resultados e perspectivas.

As avaliacbes sdo sempre analisadas por mais de um professor, ou em
conjunto com a coordenacdo, e todos os alunos, principalmente nos cursos
regulares, passam por avaliagcdes escritas e praticas, sempre com desafios que
amplifiquem a condicdo da atuacao didatica de cada um, preservando o mais
precioso elemento, que € a individualidade do professor.

e) R.E.D. - Reciclagem anual de literatura e experiéncias didaticas

comprovadas:
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Esta reciclagem é feita anualmente com os professores de nossa Equipe,

além das reunides mensais de acompanhamento.

Nesse trabalhos, propomos uma imersdo na proposta e uma auto-critica, no

sentido de reciclarmos propostas e trazermos outras.

Normalmente, este encontro dura de 18h a 24h, divididos em 6 diasde 3 a 4
horas, ou 4 dias de 4h30 a 6h.

Apos a finalizagdo da R.E.D. anual, é emitido um documento que relata as

principais acdes do encontro e reflete sobre tudo o que foi ali realizado.

Acontece, normalmente, entre janeiro e fevereiro de cada ano.

3.6 - O PROJETO MESTRE ANTES E DEPOIS DA POS-GRADUACAO:

Cabe uma reflexdo, antes que eu termine este capitulo, no sentido do que

era o Projeto Mestre antes da minha entrada na Pos-graduacéo e depois dela.

Foi uma reflexéo longa e detalhada, na qual eu pude rever cada etapa de
implantacdo do Projeto e ter a certeza de que a Pds-graduacdo chegou no
momento certo, porque ela chegou quando ja existia uma realidade pratica
formada, lastreada sim, num pensamento cientifico, mas amplamente voltada
para a pratica, sem a tdo importante reflexdo teorica, que faz com que cada
proposta das nossas existéncias sejam esculpidas, como se foram esculturas,

perduradas através dos tempos.

O Projeto Mestre, nos seus primeiros 18 anos, cresceu e desenvolveu-se
como um “jovem” saudavel e voluntarioso, porém, ao chegar na idade adulta e
adentrar para a Academia, comecou a aprofundar conceitos, propostas e

realidades.

Através da base teodrica, percebo que o Projeto ganhou um corpo
absolutamente renovado e o melhor, 4vido pela realizagéo pratica de tudo aquilo

gue é estudado e repassado para toda a Equipe docente do Projeto.
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Fica claro que este processo todo me constituiu como professor,

pesquisador e realizador, e a todos que usufruem dessa proposta.

Nesse sentido, tenho a convic¢ao de que os cursos do Projeto Mestre, a
partir da minha entrada para a Academia, tornaram-se mais profundos, mais

atraentes e principalmente, mais questionadores.

Sabemos que muito do que se idealiza até hoje no Projeto Mestre ainda
precisa de mais tempo para sedimentar-se. Tempo que nao contempla uma soé

pessoa, mas um pensamento coletivo que vai para além das geracfes atuais.

E é na busca de conseguir alcancar a muitos com esta proposta que
caminho estudando e aprendendo, agora cada vez mais, a partir da oportunidade

gue o universo académico proporciona.

6)\

Se a educacao sozinha néo transforma a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda.

Paulo Freire


https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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4 . METODOS E METODOLOGIA:

“Ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para

a sua propria producéo

ou a sua construgao.”

Paulo Freire

A proposta deste capitulo € apresentar uma apanhado significativo da
trajetdria, do processo investigativo e das acdes que resultaram na realizacdo

desta tese.

4.1 — Conceito:

Ao estudarmos a formacéo da palavra “metodologia”, percebemos que é
uma palavra composta por trés vocabulos gregos: meta (“para além de”), odos
(“caminho”) e logos (“estudo”). O conceito faz alusdo aos métodos de

investigacdo que permitem obter certos objetivos numa ciéncia.


http://pensador.uol.com.br/autor/paulo_freire/
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A metodologia também pode ser aplicada a arte, quando se efetua uma
observacéo rigorosa. Como tal, a metodologia, de forma geral, € o conjunto de

métodos que regem uma investigagao cientifica ou uma exposigéo doutrinal.

No nosso trabalho, buscamos, em todas as fases, pontuar uma rotina
estratégica de acOes, para selecdo de conteudo, no intuito de desenvolver a
proposta e, principalmente, para a elaboracdo de um verdadeiro roteiro que
pretende ser util a outros pesquisadores. Explicitaremos, durante todo o
desenvolvimento deste capitulo, cada etapa da pesquisa realizada, e a

motivacdo para cada uma das acgdes e realizagdes propostas.

Apesar de Gerhardt e Silveira (2009, p.13) salientarem que a diferenca
entre metodologia e métodos estd no fato da metodologia se interessar pela
validade do caminho escolhido para se chegar ao fim proposto pela pesquisa, e
0 método, pelo procedimento escolhido, ndo devemos confundir o conteddo
(teoria) com os procedimentos (métodos e técnicas). Dessa forma, a metodologia
vai além da descricdo dos procedimentos (métodos e técnicas a serem utilizados
na pesquisa), indicando também a escolha teorica realizada pelo pesquisador
para abordar o objeto de estudo, chegando ao patamar de uma reflexdo a
respeito dos métodos aplicados.

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, optamos pelo método
fenomenoldgico, tal como foi apresentado por Edmund Husserl, seu fundador,
no inicio do século XX, em que propde a estabelecer uma base segura, liberta

de proposicées, para todas as ciéncias, como retrata Gil (2008, p.13).

Para Husserl, as certezas positivas que permeiam o discurso das
ciéncias empiricas sédo “ingénuas”. “A suprema fonte de todas as afirmacdes
racionais é a “consciéncia doadora originaria”. Dai a primeira e fundamental
regra do método fenomenoldgico: “avangar para as préprias coisas”. Por “coisa”
entendemos simplesmente o dado, o fenémeno, aquilo que é visto diante da

consciéncia.
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A partir dessa escolha estruturante firmada na fenomenologia,
selecionamos, como base para a pratica da nossa pesquisa e analise,

consequentemente, o método qualitativo.

4.2 — O Método e a Pesquisa Qualitativa:

O que hoje denominamos de estudos ou métodos qualitativos, nos lembra
Godoy (1995, p.59), comecaram a aparecer no cendrio da investigacdo social a

partir da segunda metade do século XIX.

Ao rememorar 0 meu primeiro curso superior, na area do Direito, vem a
baila os ensinamentos do saudoso socidlogo Florestan Fernandes, leitura
obrigatdria para os estudantes das leis nacionais e internacionais, em que o
mesmo, como socidlogo, trazia para os estudantes uma perspectiva da

interpretagéo das leis, especialmente por meio de uma analise diferenciada.

Fernandes (1959, p.13) dizia que se deve estabelecer de um lado,
processos pelos quais a realidade é investigada, ou ainda, “as manipulacdes
analiticas através das quais o investigador procura assegurar para si condi¢cdes
vantajosas de observacdo dos fenbmenos”, porém, por outro, 0s processos de
formacao das inferéncias e de explicacao da realidade, que Florestan chamou

de “métodos de interpretacéo”.

Estes métodos questionam o real e o0 pensado, tanto 0os pontos de vista
dos membros dos grupos e classes compreendidos na pesquisa como as
interpretacdes elaboradas sobre eles. Assim, alcanga sempre algo novo, outro

patamar, horizonte. Vai além do que esta dado como estabelecido, explicado.

BN

Ao submeter o real e o0 pensado a reflexdo critica, descortina as
diversidades, desigualdades e antagonismos, apanhando as diferentes
perspectivas dos grupos e classes compreendidos pela situagéo. (IANNI, 1996,
p.26)
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A variedade de material obtido qualitativamente exige do pesquisador
uma capacidade integrativa e analitica que, por sua vez, depende do
desenvolvimento de uma capacidade criadora e intuitiva. lanni (2006) ainda
ressalta que, na pesquisa qualitativa, a “intuicdo”, muitas vezes apontada como
elemento principal para a analise dos dados, ndo € um dom, mas uma resultante

da formacdo tedrica e dos exercicios préaticos do pesquisador.

Finalmente, apresentamos as caracteristicas basicas da pesquisa
qualitativa, que, segundo Godoy (1995, p.63), tem o ambiente natural como

fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento fundamental.

A pesquisa qualitativa € descritiva; além do que, a palavra, as agfes e
reacoes dos sujeitos ocupam lugar de destaque nessa abordagem,
desempenhando um papel fundamental tanto no processo de obtencdo dos

dados, quanto na disseminacao dos resultados.

Visando a compreensao ampla do fendmeno que esta sendo estudado,
considera que todos os dados da realidade sdo importantes e devem ser
examinados. O ambiente e as pessoas nele inseridas devem ser olhados
holisticamente, ou seja, hdo séo reduzidos a variaveis, mas observados como

um todo.

4.3 - O Instrumento de Pesquisa: Conceito

O instrumento de pesquisa € um elemento fundamental para a compilacéo
de dados, em qualquer pesquisa qualitativa que utilize, como recurso de

captacao das informacdes, entrevistas estruturadas, ou semi-estruturadas.

Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador
fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando
informacdes consistentes que lhe permitam descrever e compreender a logica
que preside as relacbes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que,

em geral, € mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados.
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Duarte (2004, p.15) lembra ainda que, muitas vezes, a opcao pela
entrevista baseia-se numa percepc¢ao, mais ou menos corrente entre nos, de que
esse é um procedimento mais facil, quando comparado a outros aparentemente
mais trabalhosos e mais sofisticados. Cabe assinalar, entdo, que entrevista é
trabalho, ndo bate-papo informal ou conversa descompromissada. Para
entrevistar alguém de maneira qualificada, demanda preparo teorico e

competéncia técnica por parte do pesquisador.

Para Manzini (1991, p.154), a entrevista semiestruturada esta focalizada
em um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas
principais, complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias
momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer
emergir informacgdes de forma mais livre e as respostas ndo estao condicionadas
a uma padronizacdo de alternativas. Dessa forma, é possivel um planejamento
da coleta de informacdes, por meio da elaboracdo de um roteiro com perguntas
que atinjam os objetivos pretendidos. O roteiro serviria, entdo, além de coletar
as informacgdes basicas, como um meio para o0 pesquisador se organizar para o

processo de interacdo com o informante.

Ja Trivifios (1987, p. 146) nos informa que a entrevista semiestruturada
tem, como caracteristica, questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias
e hipoteses que se relacionam ao tema da pesquisa. Os questionamentos dariam
frutos a novas hipéteses, surgidas a partir das respostas dos informantes. O foco
principal seria colocado pelo investigador-entrevistador. Complementa o autor,
afirmando que a entrevista semiestruturada favorece ndo s6 a descricdo dos
fenbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua
totalidade, além de manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no
processo de coleta de informacoes.

Baseados nestes preceitos, construimos um instrumento de pesquisa
inicial com nove questdes semiestruturadas, divididas em: uma questado de
aguecimento, seis questdes centrais e duas questdes de encerramento. O roteiro

passou por varias fases de preparacdo, que serdo descritas a seguir.
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4.4 — O Instrumento de Pesquisa :Trajetoria de preparacao

Entrevista “teste”

A partir da estruturacdo do nosso instrumento de pesquisa, aplicamos o
mesmo, a titulo de “entrevista teste”, para a confirmacdo e validacdo das

gquestdes, em trés etapas diferentes, com trés sujeitos diferentes.

Na primeira etapa de aplicacdo percebemos que 0 instrumento, que
continha 11 questdes, trazia algumas questdes que apresentavam um problema
voltado a objetividade contida no questionamento, que ndo gerava reflexdo, mas
sim, apenas respostas diretas e secas, como “sim” ou “nao”. Também
detectamos que alguns termos utilizados, como “constituigdo identitaria”, comum
em nosso meio de pesquisa, ndao era compreendido plenamente pelo

entrevistado, gerando respostas imprecisas.

Fizemos entdo as adaptacdes e diminuimos o numero de questbes,
unindo alguns conceitos e conteldos, 0 que gerou um instrumento com 9
guestBes semiestruturadas. Este instrumento foi aplicado novamente a titulo de
“‘entrevista teste”, e demonstrou estar bem mais afinado com a proposta da
pesquisa, porém, ainda faltavam alguns acertos de nomenclaturas e também
uma formulacdo mais adequada das questdes, no intuito de melhorar a

performance das respostas e o estimulo para o aprofundamento das mesmas.

Nesse meio tempo, recebi dois suportes preciosos para preparacéo final
do meu instrumento de pesquisa, inicialmente através da minha Orientadora, a
Professora Vera Maria Nigro de Souza Placco, em conjunto com a nossa co-
orientadora Professora Helena Maria Medeiros Lima, que analisaram e
pontuaram pergunta a pergunta, em conjunto com os objetivos estabelecidos a
partir das questbes produzidas e, numa segunda etapa, recebi o suporte tanto
dos colegas de doutorado, bem como da Professora Marli Eliza Dalmazo Afonso
de André, em sala de aula, numa atividade extremamente positiva, em que cada
aluno pesquisador apresenta sua proposta de tese e tem o suporte de todos,

colegas, monitores e professora.
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Finalmente, adequei o instrumento de pesquisa as orientacdes recebidas
e apliquei num terceiro sujeito, e o resultado foi plenamente satisfatorio,
determinando assim, a finalizacao desta etapa de preparagao do instrumento de
pesquisa. Este foi o resultado final obtido na construcdo do instrumento de

pesquisa que foi aplicado:

“A CONTRIBUICAO DO TEATRO PARA A
FORMAGCAO DIDATICA E A CONSTITUICAO
IDENTITARIA DO PROFESSOR UNIVERSITARIO”

FASES PERGUNTAS OBJETIVOS

Compreender a conexao entre a

1. Fale um pouco da sua formacé&o académica do

= ~ - entrevistado e a proposta
QueStaO formacdo .Aaca'demlca, da especifica da formagéo em
para sua experleinC|a doceicnte € | didatica para o ensino superior,
: €m especial COmo Protessor | especialmente por meio do
aque0|ment0 de didatica para o0 ensino | “Projeto Mestre”.
superior, do “Projeto

Mestre”.
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Questodes
Centrais

Discorra sobre a participacao
do aluno em sala de aula e
sobre a demonstracdo de
interesse, além do
desenvolvimento de vinculos
gue acontecem a partir de uma
aula de didatica para a
formacdo docente universitéria,
gue tem como suporte as
técnicas advindas do teatro.

A partir da aplicacéo das
técnicas de comunicacao
advindas do teatro, como vocé
consegue perceber, no
desenvolvimento das aulas, o
crescimento do interesse dos
alunos em se tornarem
professores?

Na sua opinido, o avanco da
tecnologia, que proporcionou
ao alunado o acesso a
informagdo através darede
mundial de comunicacéo e
outros recursos eletrénicos e
tecnoldgicos, provocou alguma
necessidade de mudanca na
formulacédo das aulas por parte
dos professores? Caso
positivo, qual, na sua opiniao, é
a importancia da utilizacéo das
técnicas de comunicacéao
advindas do teatro, nessa nova
realidade que vivenciamos em
sala de aula?

Na sua opinido, como a
utilizacdo das técnicas de
comunicacdo advindas do
teatro podem auxiliar na
formacdo profissional desses
alunos interessados em
lecionar, ja que o tempo todo,
em sala de aula, a referéncia
dos alunos para sua formacéo é
a sua propria histéria e
experiéncia enquanto aluno?

Vocé tem exemplos de alunos
que participaram das aulas de
didatica para o ensino superior

Investigar a reacéo dos alunos,
a partir do suporte advindo de
técnicas teatrais, aplicadas em
sala de aula, com o fim de
formacéo didatica do docente
universitario.

Captar o estimulo e a percepcéo
de interesse na docéncia, que as
técnicas advindas do teatro,
aplicadas através do “Projeto
Mestre”, proporcionam.

Detectar possiveis alteragdes no
processo didatico em sala de
aula a partir das novas
tecnologias e descobrir até onde
as técnicas teatrais podem
servir como suporte no
desenvolvimento de uma aula
que utilize implementos
tecnolégicos.

Identificar pistas da alterac&o na
constituicdo identitaria dos
alunos, a partir das aulas
ministradas.

Conseguir relatos concretos de
contribuicdes das técnicas
teatrais aplicadas para a
formacéo didatica e constituicédo
identitaria do professor
universitario.

Investigar a influéncia das
técnicas advindas do Teatro
para a constituicdo identitaria
do professor que aplica as
referidas técnicas.

Relatos de pertenca. Projec6es
possiveis que as estratégias e
técnicas docentes evocam.
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QUESTOES
DE
ENCERRAME
NTO

em que se utilizem as técnicas
de comunicacdo advindas do
teatro, e que tenham, a partir
delas, alterado a sua visdo da
docéncia e da pratica em sala
de aula?

No seu caso, as técnicas de
comunicacéo advindas do
teatro, e a formulacéo das
aulas a partir desses estimulos,
auxiliaram na sua constituicdo
enquanto professor?

Para finalizarmos, relate duas
experiéncias marcantes em sala de
aula, em que vocé utilizou as
técnicas de comunicacao teatrais
para a formacdo didatica e
constituicdao do futuro professor.

Vocé gostaria de dizer mais alguma
coisa, ou comentar algo mais sobre
o tema apresenta

Questdo de finalizacéo

4.5 - Selecao dos Sujeitos da Pesquisa:

Os sujeitos da pesquisa, como relatado anteriormente, sdo professores

gue prestam servicos educacionais para o Projeto Mestre e fazem parte de nosso

processo de pesquisa permanente.

A proposta partiu de um convite inicial aos professores mais antigos que

participam do Projeto, além de abrir a possibilidade para outros participantes que

adentraram em periodos posteriores, para que também tivéssemos uma visao

ampla dentro das diferencas entre eles, quer seja pela vivéncia dentro do Projeto

Mestre, quer seja também pela diferenca de faixas etarias, o que naturalmente

gera uma diferenca na formacdo de cada participante, e assim, a nosso ver,

valida mais ainda a proposta de uma visdo ampla e ndo segmentada da

pesquisa.

As regras basicas para participacao dos respondentes na pesquisa foram:

a) Pelo menos 2 anos de docéncia dentro do Projeto Mestre.

b) Disponibilidade para um encontro presencial de pelo menos 1h30.
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c) Interesse em participar da pesquisa.

Tivemos, de um total de 20 profissionais, 10 que se encaixavam no perfil

determinado e que demonstraram interesse em participar da pesquisa.

Desses 10 profissionais, selecionamos 5 respondentes, a partir do tempo de
participacdo no Projeto Mestre e pela multiplicidade de experiéncias que estes
profissionais da educacdo tém, o que poderia ser extremamente Util para a

investigacdo em andamento.

Os respondentes tém entre 30 e 60 anos, todos pos-graduados, sendo que

dois sé@o doutores, dois sdo mestres e um € pos-graduado lato-sensu.

4.6 — Realizacéo e transcricdo das Pesquisas:

Todas as entrevistas seguiram o mesmo padrao de realizagdo, sempre no
mesmo local, em sala isolada, na qual eu pude ficar frente a frente, de maneira
informal, com os entrevistados e, assim, observar todas as suas reacfes e

respostas.

Antes de iniciarmos cada entrevista, eu fazia um breve resumo da
proposta e da funcao das referidas entrevistas dentro da pesquisa e do trabalho
realizado. Vale lembrar que os respondentes selecionados ja tinham recebido
anteriormente informacfes sobre o0 teor e a organizacdo das referidas

entrevistas.

Apos este predmbulo, sempre foi feita a pergunta oficial: - A partir da
apresentacdo da proposta, vocé continua interessado em participar dessa

pesquisa com a sua contribuicdo através dessa entrevista?

A partir da resposta positiva, era apresentado um termo de consentimento
livre e esclarecido, em que se explicitava o teor da entrevista, da proposta, além
do objetivo da mesma e, por fim, a autorizacdo e consentimento para a

publicacao dos resultados obtidos.
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Apoés a aceitacédo, o respondente ja preenchia o documento com seus
dados e assinava o referido termo, validando assim a entrevista, para 0s

objetivos académicos e cientificos.

Terminada essa fase inicial, eram mostrados dois gravadores de voz para
os respondentes, dispostos de forma néo inibitéria, para que o mesmo, em pouco
tempo, se esquecesse dos mesmos, e era explicado o objetivo das gravacoes,

0 que nunca gerou qualquer incbmodo ou negativa.

Apos a realizacédo dessa etapa preliminar, de posse de um caderno e do
roteiro de questdes, inicihvamos as entrevistas, que tiveram, em média, de
1h11m a 1h30m de duracéo.

Durante todo o processo de perguntas e respostas, no caderno que eu
tinha em maos, eu ia anotando as reacdes dos respondentes, a cada
provocagao, tanto as que estavam registradas nas perguntas, como aquelas que

surgiram espontaneamente durante as entrevistas realizadas.

Apo6s o término de cada entrevista, o respondente recebia, além dos
agradecimentos, o compromisso de manté-los integrados com o andamento da
pesquisa e com o resultado das mesmas, que naturalmente interessa a todos os

participantes.

Foram ao todo registrados, nas 5 entrevistas, 406 minutos de falas,
perfazendo um total de 6 horas e 45 minutos de gravacdo, que foram

integralmente transcritos em 3 etapas:
a) Transcricéo integral
b) 12 revisdo de termos e de contetdo
c) 22revisao detalhada

Foi efetuada uma ultima revisdo das transcricdes, quando da andlise dos

dados, As falas foram devidamente decupadas e selecionadas.
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4.7 — Plataforma Brasil - Etica e Confiabilidade:

A Plataforma Brasil, reconhecida pelo universo cientifico brasileiro, € um
sistema eletronico criado pelo Governo Federal para sistematizar o recebimento
dos projetos de pesquisa que envolvam seres humanos nos Comités de Etica

em todo o pais.

Assim, para a submissdo de projetos de pesquisa que envolvam seres
humanos, 0  pesquisador interessado deve acessar 0  site

http://plataformabrasil.saude.gov.br e se cadastrar no sistema da Plataforma

Brasil. A partir dai, tem que cadastrar e inscrever seu projeto, que podera ou nao

ser aprovado, com ou sem ressalvas.

Nosso Projeto do doutorado foi inscrito logo no inicio de 2015, por conta
dos prazos e também do nosso interesse em termos uma aprovacao prévia da
proposta apresentada, o que corrobora com nosso intuito de divulgarmos a

pesquisa de forma ampla e irrestrita, no Brasil e no exterior.

Assim, um més apods a inscri¢do, ja tinhamos em maos a aprovacao do
projeto, conforme consta no documento emitido pela Secretaria da Saude. ApGs
a qualificacdo inserimos a aprovacdo da mesma, para que seja concluido o
processo de aprovacdo, porém, o projeto ja tem aprovacdo plena do eminente
Conselho de Etica. (ANEXO C — Plataforma Brasil)

4.8 — Revisao de Literatura:

Desde o inicio da nossa pesquisa, fizemos uma busca constante de

trabalhos correlatos.

A cada etapa de busca e revisdo bibliogréfica, apesar de ndo encontrar
qualquer referéncia ao fulcro de nossa pesquisa, pude descobrir e enriquecer a
minha pesquisa com referéncias de muitos autores e de outros conteudos
significativos para a minha pesquisa, além de conhecer muitas outras vertentes

do pensamento cientifico, voltados para a didatica e mais especificamente na


http://plataformabrasil.saude.gov.br/
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direcéo do suporte que as estratégias de comunicacéao teatral podem trazer, para

a formacao didatica docente.

A revisdo de literatura foi realizada de forma sistematica, sempre com uma
carga horaria diaria para a busca de referéncias (em média 2 horas), e um tempo
determinado por semana para a leitura dos resumos selecionados (pelo menos

1 dia da semana, sO para a leitura).

Quando a selecéo chegava a 5 textos, eu parava a busca e lia os textos
integralmente. Apoés, fazia um fichamento com o0s principais conceitos e

referéncias que o referido texto trazia de contribuicdo para minha tese.

Para Santos (2012, p.91), “A avaliacdo de um trabalho académico
considera se o autor foi bem-sucedido em identificar um tépico de pesquisa a

partir de um contexto de debates ou de interesse por parte de outros estudiosos.

4.9 — Selecgao de Descritores e Pesquisa:

Para uma pesquisa pontual e qualificada, partimos da selecéo inicial dos
descritores que seriam nossos guias na pesquisa. Eles foram selecionados
inicialmente por estarem ligados ao tema da pesquisa e ao titulo do trabalho

desenvolvido.

Quando percebemos que nao havia referéncia especifica relacionada ao
tema da minha pesquisa, resolvi entdo buscar em outros idiomas, descritores

gue pudessem auxiliar na busca por pesquisas similares, ou referéncas.

Escolhi os idiomas espanhol e inglés, por serem idiomas com um nimero

elevado de trabalhos voltados a didatica e comunicacao.

Ao escolher os idiomas, eu ndo poderia apenas traduzir as palavras, pois

seu sentido poderia ser outro, dependendo do idioma.

Assim, fiz uma pesquisa da terminologia utilizada nos referidos idiomas,

que tivesse consonancia com a nossa proposta.

A selecao dos descritores ficou assim:
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a) Em portugués
Teatro e educacao
Técnicas Teatrais na Educacgéo
Formacéo Didéatica no Ensino Superior
Constituicdo Identitaria do Professor Universitario
Comunicacéo na sala de aula

Formacéo Docente no ensino superior

b) Em inglés
Technical Theatre in Education
Theatre and Education
Didactic training in Higher Education

To identity Constitution of University Professor Teaching in Higher
Education

Communication in the classroom

Theater and education / play and education

c) Em espanhol

Técnicas teatrales en la Educacién Superior

Formacion didactica en la Educacion Superior

Para Constitucion identidad del profesor de la Universidad
La comunicacion en el aula

La formacién del profesorado en la educacion superior
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Teatro y educacion

Ainda ressaltamos aqui, que apresentamos neste item os descritores em
outros idiomas, porque normalmente quando fazemos a transcrigdo literal de
uma palavra de um idioma para outro, podemos perder o sentido original da

palavra e assim a busca fica prejudicada.

Dessa forma, fizemos um estudo detalhado, para que na traducédo, os

descritores ndo perdessem referéncia, diante da nossa proposta.

4.10 — Selecao das Fontes de Pesquisa e periodo de busca:

A partir da definicdo dos descritores, passei a pesquisar as principais
fontes, tanto fisicas, como virtuais, para a confirmacdo da proposta e para a

selecéo dos trabalhos que “conversam” com nossa tese.

No intuito de termos um perfil detalhado da producédo que envolveu as
principais mudancas ocorridas no final do século XX voltadas para a Educacao
em consonancia com o Teatro, iniciamos a nossa pesquisa a partir de 1990,
perfazendo 26 anos de busca nas fontes pesquisadas (1990-2016), desprezando
as outras informacdes anteriores, que ja foram pesquisadas no nosso mestrado
e ja haviam mostrado que ndo havia qualquer referéncia a trabalhos com o

mesmo teor, publicados.

ApOGs 2 meses de pesquisa intensa, cheguei a um namero significativo de
Instituicbes, com mais de 100 referéncias para a nossa pesquisa, tanto no Brasil
como no exterior. Estas Instituicbes agregam fontes diversas de pesquisa
cientifica, mas todas as selecionadas tém algum vinculo com a formacgéo

docente e oferecem material qualificado.

Assim, apdés a primeira selecdo das Instituicbes nas quais seriam
efetuadas as buscas por trabalhos que tivessem consonéncia com nossa tese,
iniciei uma trajetéria que necessita de certa paciéncia, pois € lenta, mas

absolutamente proveitosa, dado que aplicamos cada descritor, selecionamos 0s
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trabalhos, lemos os resumos e, finalmente, selecionamos 0S resumos mais

adequados ao nosso tema, para uma ultima verificagdo no texto completo.

Como a relagéo dessas Instituicdes tomaria um espaco significativo da
nossa tese, relato em anexo, todas as Instituicoes selecionadas para a devida

pesquisa. (APENDICE B - Fontes para pesquisa)

Abaixo relaciono apenas as fontes mais significativas, que foram

acessadas durante a pesquisa bibliografica, que sao:

- rede de bibliotecas virtuais

- instituicGes abertas internacionais

- documentacdo académica internacional com acesso livre

- diretorios e listas de repositorios - Dados bases para busca mais ampla

- literatura portuguesa

- banco de teses da Capes

- portal de periodicos da capes

- Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD)

- Directory of Open Access Journals (DOAJ)

- Doab - Diretorio de Livros de Acesso Aberto - A OAPEN Foundation,
Biblioteca Nacional da Holanda

- Eumed.net enciclopédia virtual

- LivRe: Portal para periodicos de livre acesso na Internet

- Portal de Periodicos da UFSC

- Portal Dominio Publico

- Portal S Portcom - Rede de Informacao em Ciéncias da Comunicacao
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dos Paises de Lingua Portuguesa
- EER - revistas cientificas
- Scielo
- Scielo livros
- Scirus
- Speel
- Portal CNPQ

- Fundacao Carlos Chagas

4.11 - Procedimentos para pesquisa e selecao de trabalhos:

Para que a pesquisa bibliogréafica e a revisao de literatura tivessem uma
preciséo e aprofundamento maior, vimos a necessidade, pelo grande cabedal de
fontes, de criarmos uma rotina diaria de pesquisa, que fosse viavel com as
possibilidades e que prestigiasse esta etapa do trabalho, importante para
realizacdo, tanto da busca por trabalhos correlatos, como também, pelas fontes

de referéncia e inspiragéo.

Assim, criamos uma rotina de trabalho que aconteceu de forma regular
durante 6 meses, com o tempo diario delegado para a pesquisa, de 2 horas,

sempre em 4 dias da semana.

A pesquisa sempre iniciava pela selecdo de pelo menos 3 fontes por dia,

e a colocacédo dos descritores no caminho da busca por trabalhos.

Apés fazermos uma primeira selecdo dos trabalhos pelos titulos, numa
segunda etapa de selegcdo, escolhemos o0s resumos mais significativos e

separamos para a analise da semana.

Depois de 3 dias de pesquisa, o ultimo dia da semana era dedicado

apenas para a leitura integral dos trabalhos mais significativos (ou dos capitulos
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gue nos interessavam) e, finalmente, procediamos a selecao dos trabalhos que

chamamos de “prioritarios”.

Fizemos este procedimento por um periodo de 6 meses ininterruptos, até
o periodo de qualificacdo, quando encerramos esta etapa de pesquisa.

ApGs a qualificagdo retomamos a pesquisa, agora hum ritmo menor, onde

delegamos 1 dia da semana para uma revisao do que de novo surgiu no periodo.

Esse procedimento durou até a fase final de anélise dos dados, em maio
deste ano de 2017.

4.12 — Resultado da Revisao de Literatura:

Os numeros compilados abaixo sé@o referentes ao conjunto de toda a

pesquisa nas diversas fontes acessadas. As pesquisas foram divididas em:

a) Dissertacdes de Mestrado e Teses de Doutorado
b) Periddicos e Artigos

c) Livros publicados em lingua inglesa, francesa, italiana, espanhola,

catald e portuguesa, além de traducdes do alemao.

No caso dos temas com maior numero de referéncias, selecionamos

somente aqueles que se aproximavam mais da nossa proposta.

Abaixo, selecionamos os trabalhos mais significativos que encontramos,
nas diversas modalidades de pesquisa, voltadas para os descritores

selecionados.

1.Descritor: Teatro e Educacéao

Mesmo tema

_— Titulos Relacédo Trabalhos
idioma . da nossa
encontrados | com o tema | selecionados tese
Em portugués 3.207 Parcial 7 Nenhum
Em inglés 4.643 Parcial 4 Nenhum

Em espanhol 2.332 parcial 2 Nenhum




114

2. Descritor: Técnicas Teatrais na Educacao

Em portugués 1.121 parcial 8 Nenhum
Em inglés 1.765 Parcial 6 Nenhum

Em espanhol 2.893 Parcial 3 Nenhum

3. Descritor: formacgao didética no ensino superior

Em portugués 1.934 Parcial 12 Nenhum
Em inglés 2.212 Parcial 4 Nenhum

Em espanhol 1.642 Parcial 2 Nenhum

4. Descritor: C

onstituicdo ldentitaria do Professor Universitario

Em portugués 3.914 Parcial 1 Nenhum
Em inglés 3.422 parcial 1 Nenhum

Em espanhol 2.889 Parcial 2 Nenhum

5. descritor: Formacgao Docente no Ensino Superior

Em portugués 2.399 Parcial 6 Nenhum
Em inglés 3.667 Parcial 3 Nenhum

Em espanhol 2.779 Parcial 1 Nenhum

6. descritor: A Comunicacgéo na Sala de Aula

Em portugués 2.331 Parcial 6 Nenhum
Em inglés 6.455 Parcial 4 nenhum

Em espanhol 1.221 Parcial 1 nenhum

Apbs a selecdo dos textos, passamos a fase da leitura e andlise dos

trabalhos que chamamos de “prioritarios”, dos quais tiramos diversas referéncias

bibliograficas, utilizadas para reflexdo e para o constructo da nossa tese.
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A seguir, apresentamos algumas teses, dissertacfes, artigos e livros

selecionados, a partir dos descritores apresentados acima.

Amostragem de trabalhos cientificos selecionados

Teatro e Educacao

Titulo Autor Fonte Contribuicao para a tese
Professor performer- BONATTO, Ménica file:///C:/Users/DEII/One Sala de aula como
Estudante pe Hformer - Torres Drive/DOUTORADO%20 espetaculo e acdes

P (tese) -%20TEXTOS/professor- docentes construidas a
Notas para pensar escola .
2015 performer partir da performance.

Prop0e a analise das
relagdes entre teatro e
Contribuicbes estéticas CORREA. Ana Merli http://leducacao.uniso.br/ | educagéo; examina algumas
no cotidiano escolar: por ( disse’ agdo) prod_cientifica/alunos/20 | das praticas pedagdgicas

uma educagéio mer;or 2015 15/ que promovem encontros
ana-correa.pdf entre o teatro e 0 conceito
de educagdo menor,
apresentado por Silvio Gallo.

Tem que ver com a
possibilidade de o processo

CUNHA, Fabricio catartico, motivado pelo

http://portais4.ufes.br/po

A catarsue teatral na .Moraes_ sgradltesesitese 7247 teat~ro, inspirar uma
formagao humana (dissertagao) : formacé&o a contrapelo dos
Dissertacao_FMC.pdf . e
2013 ditames educacionais
vinculados a légica do
mercado.
Desenvolve uma conversa
Dimensoées A necessaria entre a
socioeducativas do TMEaIi(cE;RBI‘:;r:er:? https://ddd.uab.cat/pub/t | pedagogia de Paulo Freire e
teatro do oprimido: (tese) esis/2007/tdx-1117108- | a Educagéo, com o suporte
Paulo Freire e Augusto 164651/tmbt1de.pdf das técnicas teatrais
2007 ;
Boal aplicadas no Teatro do
Oprimido de Augusto Boal.

Apresenta uma interessante

http://scholarworks.sjsu. o .
experiéncia onde o teatro é

Curriculum and YELNICK, Shauna

standards: theatre edu/cgilviewcontent.cgi? o
A Honey L utilizado nas escolas da
education in (tese) article= Califérnia, como ferramenta
California public high 46178&context=etd_these "
2008 de ensino de outras
schools S -
matérias
Towards new forms of Traz uma reflexéo sobre
Iearnl_ng. Explorlpg the HERA§, Marla~ Lépez http:/fwww.tdx. cesca.cat/ dlfereptes forme_1§ de )
potential of participatory (dissertagao) exploragao da participagdo
. A handle/10803/329007 <
theatre in sustainability 2015 do teatro na formagéo
science cientifica e educacional
La dramatizacion como
modelo didactico en ZARAGOZA, Rosa Maria Faz uma analise bem atual
competencias para la Pérez https://digitum.um.es/xml das possibilidades da
vida: una investigacion (tese) ui/handle/10201/47453 dramatizag&o auxiliar o
en la formacién del 2015 processo de formagéo.

profesorado



http://educacao.uniso.br/prod_cientifica/alunos/2015/
http://educacao.uniso.br/prod_cientifica/alunos/2015/
http://educacao.uniso.br/prod_cientifica/alunos/2015/
http://portais4.ufes.br/posgrad/teses/tese_7247_
http://portais4.ufes.br/posgrad/teses/tese_7247_
http://scholarworks.sjsu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article
http://scholarworks.sjsu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article
http://scholarworks.sjsu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article
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ABORDAGENS
METODOLOGICAS DO
TEATRO NA EDUCAGAO

KOUDELA, Ingrid
Dormien; SANTANA,
Aréo Paranagua de

(artigo)

Ciéncias Humanas em
Revista - Sdo Luis, V. 3,
n.2, dezembro 2005

Apresenta uma discusséo
acerca dos contelidos e
metodologias norteadoras
da teoria e pratica
educacional dessa &rea de
conhecimento, com énfase
no jogo dramatico, no jogo
teatral e no jogo de
aprendizagem brechtiano.

TEATRO - EDUCAGAO E

Alexandre Santiago da

Revista entreideias:
educagéo, cultura e
sociedade, desde 2012.
ISSN: 2317-0956
(impressa) 2317-1219

Tem como objetivo
desenvolver algumas
reflexdes acerca dos novos
paradigmas didaticos que

LUDICIDADE: NOVAS Costa (online) aportam como alternativas
PERSPECTIVAS EM i www.entreideias.ufba.br dificuldades
EDUCAGAO (artigo) Antiga Revistada | P2 S”perartaj ! 'Cli
FACED, e o3| | IO b
ISSN- 1516-2907 trabalho pedpag()gico
(impressa) | 1980-6620 '
(online) |
Retrospectiva das relagdes
TEATRO E EDUCAGAO: | HANSTED, Talitha | . entre teatro & educagdo ao
5 . ccoS — Rev. Cient., longo da Histdria,
UMA RELACAO Cardoso; Sao Paulo, n. 30, p. 199- | destacando algumas das
HISTORICAMENTE GOHN, Maria da Gloria 220 'an’ /a.br 201 3 incioais tendéncias
CONSTRUIDA (artigo) » JanJabr. 2415, principais
pedagogicas com a
linguagem teatral.
Este artigo fundamenta-se
nas ideias de Vygotsky a
respeito da importancia da
interagao social e da arte no
TEATRO NA ESCOLA: OLIVEIRA, Maria http://revistas.ufpr.br/edu | desenvolvimento humano: o
CONSIDERAGOES A Eunice de; STOLTZ, | car/article/view/17582/11 que pressupde, além da
PARTIR DE VYGOTSKY Tania 520 dimensao cognitiva, a
(artigo) afetividade. Discute a
realizagdo de atividades
teatrais na escola como
pratica educativa motivadora
da aprendizagem.
Apresenta bases
THEATRE AND NICHOLSON, H. books.google.com contemporaneas para a
EDUCATION (livro) 2009 utilizagéo do Teatro na
Educacao.
LEARNING THROUGH Novas perspectivas para
THEATRE: NEW JACKSON, Routledge Ed. uma conversa entre o
PERSPECTIVES ON Tony 1993 ensino do Teatro na sala de
THEATRE IN (livro) London — New York | aula e sua influéncia positiva
EDUCATION no processo formativo.
Técnicas Teatrais na Educacao
0 USO DOS JOGOS NEVES, Libéria . o ... | Analisa a aplicagdo de jogos
TEATRAIS NA Rodrigues http.l//V\;WW.Ell/)éIOteca(/ilglt teatrais como pratica
EDUCAGAO: uma pratica (dissertagéo) al.uimg.bridspace pedagdgica.



http://revistas.ufpr.br/educar/article/view/17582/11520
http://revistas.ufpr.br/educar/article/view/17582/11520
http://revistas.ufpr.br/educar/article/view/17582/11520
https://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&lr=&id=FVZdAQAAQBAJ&oi=fnd&pg=PP1&dq=Theatre+and+Education&ots=OJvm98HX8A&sig=oDzpYNXAAxmtuCLmbgVFln-B5sU
https://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&lr=&id=FVZdAQAAQBAJ&oi=fnd&pg=PP1&dq=Theatre+and+Education&ots=OJvm98HX8A&sig=oDzpYNXAAxmtuCLmbgVFln-B5sU
https://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&lr=&id=Vfl_AAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PR7&dq=tecnics+of+theatre+to+education&ots=UQziHvXOYx&sig=hFSRhkxlUROGzJGpu7gDtY2LLf0
https://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&lr=&id=Vfl_AAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PR7&dq=tecnics+of+theatre+to+education&ots=UQziHvXOYx&sig=hFSRhkxlUROGzJGpu7gDtY2LLf0
https://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&lr=&id=Vfl_AAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PR7&dq=tecnics+of+theatre+to+education&ots=UQziHvXOYx&sig=hFSRhkxlUROGzJGpu7gDtY2LLf0
https://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&lr=&id=Vfl_AAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PR7&dq=tecnics+of+theatre+to+education&ots=UQziHvXOYx&sig=hFSRhkxlUROGzJGpu7gDtY2LLf0
https://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&lr=&id=Vfl_AAAAQBAJ&oi=fnd&pg=PR7&dq=tecnics+of+theatre+to+education&ots=UQziHvXOYx&sig=hFSRhkxlUROGzJGpu7gDtY2LLf0
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/
http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/
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pedagdgica & uma
prética subjetiva

2006

bitstream/handle/1843/F
AEC

A Escola e seu duplo

HAMED, Marcel lusef
(dissertagéo)
2006

file:///C:/Users/DEI/Dow
nloads/DissertacaoMarc
ellucefHamed.pdf

Aquisicao das ferramentas
do teatro pela educac&o,
para a construgéo de uma

escola democratica.

Teatro-educagao e os
processos de indistin¢ao
estética na pos-
modernidade: uma
reflexdo sobre
“improvisagao para o
teatro” de viola spolin

SOUZA, Maria
Aparecida de
(dissertagdo)
2005

http://www.tede.udesc.br
/tde_busca/arquivo.php

O trabalho apresenta o
embate entre 0s processos
de indistingao estética e o
teatro como realizagao
singular, diferida, trazendo a
analise sobre 0s
procedimentos descritos em
Spolin para as préticas de
teatro-educagéo e sobre as
maneiras pelas quais estes
podem ser vislumbrados
como instrumentos de
reflexdo a respeito dos
processos de indistingdo
estética.

Women in african drama:
representation and role

CHESAINA, Ciarinji
(tese)
1987

http://etheses.whiterose.
ac.uk/914/1/uk_bl_ethos
_511682.pdf

Este singular estudo, traz
algumas referéncias de
como técnicas as teatrais
podem ser importantes para
a formacé&o identitaria e
qualificagdo dentro da
educacéo e da formagéo
teatral.

A cena ensina — uma
proposta pedagdgica
para a formagao de
professores de teatro

ARAUJO, José Savio
Oliveira de
(tese)

2005

http://www.iar.unicamp.b

r/lab/luz/ld/C%EAnica/Pe

squisa/A_Cena_Ensina_
_ARAUJO

A partir da pesquisa
para a formagéo docente no
universo teatral, o autor
apresenta diversas
referéncias importantes para
a formagéo docente e
teatral, através das técnicas.

La dramatizacion como
recurso educativo:
estudio comparativo de
una experiencia con
estudiantes malaguefos
de un centro escolar
concertado y
adolescentes
puertorriquefios en

LOPEZ, Juan Lucas
Onieva
(tese)
2011

http://riuma.uma.es/xmlu

i/bitstream/handle/10630

14892/TDR%200NIEVA
%20LOPEZ.pdf

Este pitoresco trabalho
apresenta os beneficios que
a dramatizag&o e sua
influéncia no &mbito
cognitivo, emocional e
afetivo, de um grupo de
alunos em situagéo de risco,
com excelentes referéncias.

situacion de A Jackson
marginalidad.
Desenvolve uma conversa
THEATRE AND NICHOLSON, Helen | Palgreve Macmillan Ed. s'ggetT";ztsrgbrg Eéﬁi‘fgg‘a
EDUCATION (livro) 2009 England ¢

contemporanea, sem
aprofundar lagos.
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A formacgao Docente e Didatica no Ensino Superior

O conhecimento
pedagdgico do contetido
e a didatica da geografia

OLIVEIRA, José
Ricardo de
(dissertagdo)
2015

http://sites.uem.br/pge/d
ocumentos-para-
publicacao/dissertacoes-
1/dissertacoes-2015-
pdfs

A didatica geral e a prética
docente. As didaticas
especificas nas praticas
docentes e as formas de
identidade das didaticas
especificas.

Educagéo e Religido em

FORTALEZA, Weliton

weliton carrijo

Estabelece referéncias
importantes sobre o

Comenius na sua ( difsirr:goéo) fortaleza.php?codarquiv | surgimento da didatica, a
Didatica Magna ¢ 0=2544 partir de Comenius. Bom
2010 o
suporte histérico.
Introduz novas abordagens
no debate sobre a formagéo
de professores, deslocando-
x . . o0 de uma perspectiva
FORMAGAO DE : http://repositorio.ul.pt/bit .
PROFESSORES E OB stream/10451/4758/1/Fp | _CAcesshvaments centrada
PROFISSAO DOCENTE PD_A_Novoa.pdf . ;
(éreas, curriculos,
disciplinas, etc.) para uma
perspectiva centrada no
terreno profissional.
. ) . Estabelece conceitos e
A study of the theories THOMAS, Glyn https.//egpace.l@rary.uq. referéncias para a figura do
and edu.au/view/UQ:240921/ o - y
. (tese) . professor “facilitador” e
practices of Thomas_doctoral_thesis
. 2007 apresenta alguns
Facilitator educators .pdf . P
implementos didaticos
Insights in . ;
Entrepreneurship KLEEMANN, Michael htp:/fwww. diva- . Reflexao sobre a prética
. ) X ~ portal.se/smash/get/diva . o
Education Integrating (dissertagao) , pedagdgica e aplicacao de
. : 2:628438/FULLTEXTO1. 0 : .
Innovative Teaching 2011 of praticas diferenciadas.
Practices P
Os diversos artigos, alguns
A ALMEIDA, Laurinda advindos de teses e estudos
AS RELAGOES Ramalho de; PLACCO Edicdes Loyola avangados, propdem uma
INTERPESSOAIS NA O ’ = . : <
i Vera Maria Nigro de Séo Paulo - Brasil discussao sobre a
FORMAGAO DE s 2002 importancia e possibiidades
PROFESSORES ouza poriantia © b
(organizadoras) da relagdo entre professor e

aluno na sala de aula.

Evaluacion de las
WebQuest como
herramientas didacticas
en la Educacion
Superior.

PATRON, Yuridia
Paulina Rivera
(tese)

2009

http://gredos.usal.es/jspu
i/bitstream/10366/76552/
1/DDOMI_Rivera_Patron
_YP_Evaluacion_de_las
_webquest.pdf

Agentes de mudanca, para
uma nova metodologia e
forma de lecionar.

La formacion docente del
professorado
universitario.

RENDON, Adriana
Beatriz Portila

(tese)
2002

http://www.tdx.cat/bitstre

am/handle/10803/5017/a

bpr1de5.pdf?sequence=
1

Processos de inovagéo no
ensino superior mexicano.
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Este estudo aponta a

) CARVALHO, https://scholar.google.co Pedagogia Universitaria
FORMAGAO DOCENTE Flavia Pereira m.br/scholar?q=FORMA como eixo norteador de
NO ENSINO SUPERIOR (artigo) CAO+DOCENTE+DO+E aperfeicoamento para o

2003 NSINO+SUPERIOR enfrentamento da formagao
continuada de professores.
0 TRABALHO DOCENTE OLIVEII:’IA,nSi;derIene Mercaggitci?aLetras Ap;efrzggh%ezgtésstz snc:)bre
NO ENSINO SUPERIOR u . !
(livro) 2015 ensino superior.
] VEIGA,
TECNICAS DE ENSINO, lima Passos Papirus Editora Questdes entre a técnicae a
POR QUE NAO? Alencastro 2015 pratica de ensino.
(livro)
Numa perspectiva critica, as
abordagens presentes em
cada capitulo buscam
DIDATICA E DOCENCIA VEIGA, . . propiciar uma reflex?o
5 lima Passos Papirus Editora proficua sobre a atuagéo do
NA EDUCAGAO - ]
Alencastro 2012 profissional desse nivel de
SUPERIOR . . -
(livro) ensino, em suas mdiltiplas

dimensdes - artistica,
tecnoldgica, critica, politico-

social, ética e estética.

Comunicagao na Sala de Aul

a

A comunicagado nao-
verbal na sala de aula

SAMPAIO, Tania Maria
Marinho
(tese)
1979

http://bibliotecadigital.fgv

.br/dspace/bitstream/han

dle/10438/9084/0000123
42 .pdf?sequence=1

Traz conceitos e referéncias
da comunicagéo verbal e
ndo verbal na sala de aula.

Novas tecnologias da
informacao e
comunicagao na
educagéo e a formagao
dos professores nos
cursos de licenciatura do
estado de Santa Catarina

LIMA, Patricia Rosa
Traple
(dissertacao)
2001

http://www.inf.ufsc.br/~e
dla/orientacoes/patricia.p
df

Apresenta a questao
estratégica dentro da sala
de aula.Aponta para a
necessidade de conversa
apurada com a tecnologia.

The relationship between
teachers and students in
the classroom:
communicative language
teaching approach and
cooperative learning
strategy to improve
learning

LUZ, Fredson Soares
dos Reis da
(tese)

2015

http://scholar.dominican.

edu/cgilviewcontent.cgi?

article=1156&context=m
asters-theses

Colaboragao e comunicagao
em sala de aula.

Communication: The Key
To Collaboration

SLATOF, Alexandra

http://scholar.dominican.
edu/cgilviewcontent.cgi?

Facilitagdo e colaboragao

Between Special and (tese) Y v
General Education 2014 article=1156&context=m emsala de aula.
asters-theses
Teachers
. O autor apresenta propostas
SALA DE AULA SILVA, Editora anrtec de interagdo em sala de aula
INTERATIVA Marco Brasil e aindasugere que o
(livro) 2001

professor ndo pode abrir
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ma&o do plus comunicacional
oferecido pelas novas
tecnologias.

A autora sugere uma nova
abordagem ao processo de

. ensino e aprendizagem na
Editora Presenga P g

A COMUNICA(;AO NA VIEIRA, Helena Portugal vertente comunicacional,
SALA DE AULA (livro) 2000 apresentando-se algumas
propostas facilitadoras da
correspondéncia
interpessoal.
http://www.adventista.ed Uma reflexéio sobre a
MASETTO, u.br/_imagens/area_aca importancia da téenica e de
Docéncia Universitaria - Marcos T. demicaffiles/docencia- hovos mecanismos para a
Repensando a Aula (artigo) universitaria- realizacdo docente no
2003 repensando-a-aula-i-

ensino superior.

1.pdf

A cada leitura realizada, sistematicamente, semana apds semana, fui

construindo uma visdo mais ampla sobre a pesquisa aqui desenvolvida.

Somei oficialmente no periodo de 3 anos, 847 textos lidos, catalogados e
selecionados, entre artigos, livros e trabalhos cientificos de toda ordem, voltados

para o tema escolhido.

Todos, sem excecdo ampliaram minha visdo sobre a realidade detectada,
de que h& necessidade de uma nova formulacdo na formacdo docente
universitaria, que na maioria das vezes despreza as mudanc¢as ocorridas no

decorrer dos séculos, e que hoje tende a ser interativa e participativa.

Ressalto a obra do Professor Antonio Sampaio da Névoa, Reitor da
Universidade de Lisboa, que ja indica ha muitos anos, em grande parte das
suas comunicacodes e livros, a importancia de uma alteracao vetorial na formacéao
docente universitaria e a ampliacdo da comunicacdo através de novas técnicas

e de novas interacdes entre as diversas areas, de forma contributiva e aditiva.

Também ressalto a contribuicdo dos textos de alguns professores, como
os textos de minha Orientadora, Professora Vera Maria Nigro de Souza Placco,
que sempre reitera a importancia de uma nova 6tica sobre a atuacdo docente,
além de outras contribuicbes marcantes, como o amplo trabalho sobre

“afetividade”, realizado pela Professora Laurinda Ramalho de Almeida.


http://www.livrariacultura.com.br/busca?Ntt=VIEIRA%252C+HELENA&Ntk=product.collaborator.name
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Ao final do processo de busca, concluimos que, mesmo tendo efetuado a
pesquisa nos principais bancos de dados atualizados, tanto nacionais, como
internacionais (conforme relagcdo apresentada neste capitulo), nao foi
encontrado qualquer trabalho cientifico que aborde especificamente o tema o

tema escolhido para a nossa tese, configurando assim seu ineditismo.

Apesar de muitos textos apontarem para uma relacdo mais objetiva da
formacdo docente com as técnicas comunicacionais, ndo houve em nenhum
texto lido e pesquisado, qualquer alusao direta a utilizagdo das técnicas advindas
do Teatro, para a formacéo docente universitaria, e como elemento constitutivo

identitario do professor em processo de formacao.

4.13 - PREPARACAO E SELECAO DO CONTEUDO DAS PESQUISAS,

PARA ANALISE DOS DADOS - CATEGORIAS PARA ANALISE:

Apés a realizacdo das entrevistas com o0s sujeitos selecionados, elas

foram integralmente transcritas, integralmente por mim.

Apés a transcricao integral e uma revisdo de cada uma delas, iniciei o
trabalho de selecédo das frases mais significativas de cada entrevista realizada,
no intuito de ver emergir das falas, categorias para a analise dos dados

compilados.

Finalizada a fase de selecdo integral das frases, comecei a criar gréaficos,
a partir das respostas de cada respondente, onde comecei a agrupar as

respostas, associadas a temas e categorias.

Apos esta etapa que demorou um periodo aproximado de 4 meses (com
carga horaria de 2 horas diarias), comecei a vislumbrar a primeira divisdo de
categorias. Elas foram surgindo naturalmente, conforme as respostas iam sendo

agrupadas.
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Finalmente, foram constituidas as categorias e as frases foram sendo

agrupadas dentro de cada uma delas.
As categorias que emergiram foram:
- Caminhos da formacé&o académica - como um dos contextos da
constituicdo identitaria;
- Percepcdes da docéncia,
- As técnicas teatrais, como ferramenta didatica em sala de aula: sua
relacdo com as transformacdes na pratica docente dos professores;
- A constituicao identitaria do professor, por meio da vivéncia no

Projeto Mestre.

A partir dessas categorias e do conteudo obtido nas respostas da
pesquisa realizada, passamos a desenvolver uma nova etapa de leituras e

estudo, que culminou no capitulo de “analise dos dados”, a sequir.

&4

(0

“A educacao exige os maiores cuidados,
porque influi sobre toda a vida”

Séneca
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5. RESULTADO DAS PESQUISAS E ANALISE DOS DADOS:

“E no problema da Educacédo
que assenta o grande segredo
do aperfeicoamento da humanidade.”

Emmanuel Kant

Este capitulo tem como principal proposicdo, apresentar a andlise
detalhada da pesquisa realizada, com o objetivo de identificar a participacdo dos
professores respondentes no Projeto Mestre e a utilizacao das técnicas teatrais,
por parte destes professores entrevistados, que permitem a eles uma
constituicdo identitaria docente voltada para a atencdo aos alunos e sua
aprendizagem, para sua maior espontaneidade, para ampliar sua compreensao
da funcdo docente e para maior compreensdo dos alunos em relacdo ao seu

préprio papel como futuros professores.

E importante pontuarmos que as entrevistas, e, N0 NOSso caso, as
entrevistas semiestruturadas, como confirma Duarte (2004, p.213), sé&o
fundamentais quando se precisa/deseja mapear préticas, crencas, valores e
sistemas classificatérios de universos sociais especificos, mais ou menos bem
delimitados, em que os conflitos e contradicbes ndo estejam claramente

explicitados.


http://pensador.uol.com.br/autor/paulo_freire/
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Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador
fazer uma espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando
informacdes consistentes que Ihe permitam descrever e compreender a légica
que preside as relacdes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que,

em geral, € mais dificil obter com outros instrumentos de coleta de dados.

Como relatado no final do capitulo anterior, apés o material compilado das
pesquisas ter sido organizado e estudado, emergiram, dos dados obtidos, 4

categorias, que auxiliardo no aprofundamento da referida analise.

Todo o contetdo das pesquisas, selecionado para analise, podera ser
encontrado com as respectivas divisbes efetuadas para as categorias, no
documento anexado a esta tese. (APENDICE C — Trechos das entrevistas —

selecdo para analise)

As categorias séo:

- Caminhos da formacao académica - como um dos contextos da

constituicdo identitaria;

- Percepcdes da docéncia;

- As técnicas teatrais, como ferramenta didatica em sala de aula:
sua relacdo com as transformacdes na pratica docente dos

professores;

- A constituicao identitaria do professor por meio da vivéncia no

Projeto Mestre.



125

Dessa forma, analisaremos cada uma das categorias, buscando, ao final,

encontrar as respostas as nossas questdes de pesquisa.

4.1- Caminhos da Formacdo Académica, como um dos contextos
da constituicao identitéria;

Nas entrevistas realizadas, buscou-se, inicialmente, ter informacdes sobre
a formacdo académica dos entrevistados e sua experiéncia formativa, com o
objetivo de compreendermos a conexdo entre a formacdo académica do
entrevistado, a proposta especifica de formacdo em didatica para o ensino
superior, especialmente no Projeto Mestre, assim como a conexdao dessa

formacédo com a constituicao identitaria do professor.

Ao analisarmos as entrevistas, percebemos que a maioria dos
professores entrevistados, ou seja, 80% deles, teve formacdo universitaria em
diversas outras areas, antes ou depois de realizarem alguma formacédo em Artes
Cénicas, propriamente dita, que é a formacao imprescindivel para a participacéo

no Projeto Mestre.

Embora conhecendo e sendo responsavel pela contratacdo da maioria
dos professores que atuam no Projeto Mestre, ao ver concretizada a ecleticidade
de sua formacéo, fato que me chamou a atencéo, busquei verificar, no conjunto
integral da Equipe que hoje leciona no referido Projeto, se este percentual se
mantinha, e o resultado se confirmou, com 79% dos profissionais participantes
advindos de uma formacao anterior, além da formacdo em Artes Cénicas, o que

comeca a delinear um perfil de professores para a referida proposta.

Abaixo segue a formacdo dos respondentes entrevistados para uma
constatacdo detalhada do quao ecléticas e multiplas sdo as formacdes da

maioria dos participantes.

Artes Cénicas

TESPONDENTE Jornalismo 80% dos

«LEO” Letras entrevistados fizeram
Artes Cénicas - Mestrado outros cursos de
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Artes Cénicas - Doutorado formacéao
Quimica (incompleto) universitaria.
Letras

?ESPONDENTE Criacao Publicitaria

“« ANA” Marketing Formacéo Eclética

Artes Cénicas
Artes Plasticas
RESPONDENTE | Comunicacéo Visual

3 Desenho Industrial
“LIA” Artes Cénicas - Mestrado

Magistério
RESPONDENTE | Matematica (incompleto) 100% dos
4 Artes Cénicas — mestrado entrevistados tém
“VIC” Artes Cénicas - doutorado alguma formagao e

qualificacédo em Artes

RESPONDENTE Cénicas

Comunicagéao

2 Artes Cénicas — Mestrado

"NORA”

A partir desta observacao, me foi possivel perceber que eles ndo sao so6
ecléticos entre si, mas eles séo ecléticos neles mesmos, o que ndo é prerrogativa
para lecionar no Projeto Mestre, mas que denota um tragco particular da sua
constituicdo, enquanto professores que formam outros professores para o

ensino superior. Borges nos lembra que:
“E nessa dimensdo social, na pluralidade de conhecimentos,
competéncias e habilidades que integram a pratica pedagégica, que os
saberes docentes se tornam um conjunto de saberes que o professor
possui hdo s6 no que diz respeito aos conhecimentos ja produzidos
gue ele transmite, mas também ao conjunto de saberes que integram

a sua préatica e com os quais ele estabelece diferentes relagbes no
campo educacional.” (BORGES, 1988, p. 51)

Alguns respondentes relatam a dificuldade em lecionar para universos
diferenciados, quer seja pelos habitos de cada Instituicdo, area de atuacao
profissional ou agrupamento humano, quer seja por codigos diferenciados,
distantes daqueles que eles normalmente vivenciam. Porém, é possivel superar
e transformar as diferencas em pontos de interesse. Nora indica que conseguiu
perceber isso, apos a chegada no Projeto Mestre, principalmente através da
analise e reflexdo das estratégias, para realizar sua proposta educacional, fora

da sua “zona de conforto”, conforme relata a seguir:
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Quando cheguei no Projeto Mestre, tive que ir para um outro lugar,
gue ndo era minha zona de conforto. Que era uma aula de
didatica, que conversava com tudo aquilo que eu vivenciei como
pessoa de Teatro, mas era um outro publico, alias, outros
diversos, com alunos que nao eram alunos no perfil que eu estava
acostumada. (NORA)

O alerta importante que emerge desta fala esta no fato de que nao basta
para um professor ter habilidade na area da Comunicacao ou das Artes Cénicas,
para contribuir, de forma qualificada, na formacéo didatica de professores do

Ensino Superior.
Neste sentido, Nora continua:

Ai eu tive que pensar, realmente, como aplicar as técnicas
teatrais na docéncia e o quanto elas estavam imbricadas. Eu tive
gue pegar o conhecimento que tinha dentro de mim, correr atras
de outros e tive que sistematizar esse conhecimento dentro de
mim para poder usa-lo em outro lugar. [...] O Projeto me ajudou
nisso. (NORA)

Se ndo houver uma prepara¢ao consciente para interagir com os diversos
universos e codigos, estrategicamente, o resultado pode ser o oposto, e causar
tanto uma rejeicdo por parte do alunado, como também uma limitacdo ao

professor em sua atuacao na sala de aula.

Ha que se ter uma preparacdo e conscientizacdo dos diferentes
universos que o professor vivenciara, das diferentes terminologias, dos
diferentes codigos, e das diferentes estratégias, para cada atuacéo
comunicacional docente diante desse novo universo, o que € naturalmente
facilitado, quando a formacéo do docente que forma outros docentes traz, no seu
bojo, esta mdltipla formac&o, detectada nos respondentes, participantes do

Projeto Mestre.
Sobre este novo universo, Nora diz:

[...] No inicio hd uma certa rejeicdo, de ndo querer ver, de ndo
querer participar. Isso é de certa forma natural, porque tudo o que
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€ novo cria esse impasse, fica com a cara um pouco de lado, até
perceber se realmente funciona ou ndo funciona. (NORA)

Observamos, também, nas falas, uma importante informacéo relacionada
ao estranhamento que causa, em grande parte do alunado que se prepara para
lecionar no ensino superior, o fato de os docentes, participantes do Projeto
Mestre, terem todos alguma formacao em Artes Cénicas.

As respostas de Nora explicitam que a informacao ao alunado, de que as
técnicas dessa formacdo realizada pelo Projeto Mestre sédo oriundas,
principalmente, do Teatro, e que os professores tém uma formacgéo na area de
Artes Cénicas, inicialmente, gera certa dificuldade de compreenséo aos alunos
de outras areas, pois nao € usual o fato de um professor de didatica para o ensino
superior ter uma formacdo numa area que € vista, N0 senso comum, apenas

como ludica e artistica.

O professor que adentra ao Projeto Mestre aprende a transformar esse
estranhamento em interesse. Os alunos naturalmente vao se apropriando das
técnicas e percebem, a partir dai, que os resultados comecam a surgir e

concretizar-se, como relata Nora:

[...] Eu até evito falar inicialmente sobre a minha formacéo em
Teatro.[...] Mas, a partir do momento em que essas pessoas tém
a percepcao, a conscientizacdo de que essas técnicas, de que
esse jeito, de que essa maneira faz diferenca, ai o interesse
comecga a surgir. (NORA)

Assim, quanto mais eclética e mdltipla for a formacéo do Professor que
forma outros professores do ensino superior, maior a facilidade para uma

comunicacao direta e ampla, que trara naturalmente, melhores resultados.
Nesse sentido, Ana complementa:

[...] mas se pensarmos num professor, especialmente aquele que
forma outros professores para o ensino superior, ele tem que
aprender a trabalhar com os diversos “mundos”e “universos” que
se apresentarem a sua frente. [...] (ANA)
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Ao analisar as respostas dos professores respondentes, identificou-se
que as relacdes entre os pares com formacéao diversificada possibilitam trocas

mutuas, mesmo dentro desta ecleticidade de origem dos diversos professores.

A influéncia entre professores da mesma equipe, presente e participativa,
acaba sendo orgéanica, através das trocas que 0s encontros e 0s processos de
formacao e reciclagem proporcionam. A influéncia sera tanto na esfera social,
qguanto na individual, e profissional. Ambos, meio e grupo, sdo complementos
indispensaveis ao ser humano, sendo partes constitutivas dele. (MOLLICA E
ALMEIDA, 2010, p. 21).

Na fala de Lia, podemos detectar isso:

[..] A cada reunido de treinamento do Projeto Mestre, eu
descobria outras formagfes dos meus colegas. No comeco, eu
me assustei, mas percebi que essa condicdo me ajudou, me
constituiu, como eu devo ter ajudado a eles, com a minha, que
também era bem diversificada. [...] Era um mundo novo. (LIA)

A percepcao de Lia nos remete a Dubar (2005, p.97), que concebe a
identidade como resultado do processo de socializacdo, que compreende o
cruzamento dos processos relacionais (ou seja, 0 sujeito é analisado pelo outro
dentro dos sistemas de acdo nos quais 0s sujeitos estao inseridos) e biografcos

(que tratam da histdria, habilidades e projetos da pessoa).

Ao referir-se as questbes de profissionalismo na categoria dos
professores, Gatti (2016, p.169) lembra que a educac¢éo se produz em processos
interpessoais nos quais a identidade profissional e a profissionalidade ocupam

posicdo central. Nesse sentido, Leo diz:

[...] a possibilidade de troca é sempre muito rica com a equipe, e
a gente ndo se sente s6. E como se todos falassem a mesma
lingua, mesmo sendo tao diferentes. (LEO)

Cabe aqui ainda ressaltar a definicdo de profissionalidade, “como aquele
conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma

profissado de outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e valiosas”,
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conforme nos informa Rold&o. Ela ainda apresenta quatro descritores para
caracterizar a profissionalidade docente, que sdo: O reconhecimento social; O
saber especifico; O poder de deciséo; e a pertenca a um corpo coletivo. Ela diz:
O reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a
atividade (por oposicdo a indiferenciagdo); - o saber especifico
indispenséavel ao desenvolvimento da actividade e sua natureza; - o
poder de decisdo sobre a accdo desenvolvida e consequente
responsabilizacdo social e publica pela mesma — dito doutro modo, o
controlo sobre a actividade e a autonomia do seu exercicio; - e a
pertenca a um corpo colectivo que partilha, regula e defende, intra-
muros desse colectivo, quer o exercicio da funcdo e o0 acesso a ela,
guer a definicdo do saber necessario, quer naturalmente o seu poder

sobre a mesma que lhe advém essencialmente do reconhecimento de
um saber que o legitima. (ROLDAO, p.105)

As respostas obtidas aqui indicam, dentre outras coisas, que, num
processo de formacéo didatica para professores universitarios, é favoravel que
os professores tenham uma formacdo didatica direcionada, no intuito de
conseguirem, em primeiro lugar, estabelecer o contato com o alunado (que pode
ter uma graduacdo no Ensino Superior diferenciada — numa area especifica), e,

na sequéncia, gerar uma relacdo de parceria, de troca e estimulo educacional.
Sobre a importancia de um contato com o alunado, Vic relata que:

Aprendi no Teatro e apliquei no Projeto Mestre, a importancia de
uma comunicacdo ativa com os alunos. E, quando a gente
consegue isso, uau! A sala de aula se transforma. E isso que eu
procuro passar a eles. (VIC)

Esse contato, que pressupde uma relacao bilateral — professor/aluno e
aluno/professor - acontece com mais facilidade, quanto mais esse professor tiver
um saber plural, e um treinamento adequado a descoberta estratégica de
formulacdes didatico-pedagdgicas que alcancem aquele grupo especifico de
alunos. Tardif (2002, p.36) complementa esse pensamento, quando fala desse

“saber plural”:

Um saber plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. Apesar da diversidade de tematicas e de
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abordagens em relacdo a docéncia, observa-se que um aspecto
comum aos diversos estudos é a énfase nas relacdes entre o exercicio
profissional e os saberes inerentes a profissao, entendidos num sentido
amplo, que inclui o saber fazer, mas envolve os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes.
(TARDIF, 2002, p.36)

Assim, a socializagao profissional, das rela¢des e interacdes por meio das
quais esse trabalho essencialmente humano se realiza, s6 tem a ganhar com
uma formagéao diversificada e naturalmente rica em referéncias dos universos
profissionais previamente vivenciados pelos docentes, o que acontece de forma
significativa com os sujeitos respondentes desta pesquisa, constituindo-os ainda
mais, como professores aptos a formar outros professores, especialmente para

0 ensino superior.

5.2 Percepcdes da docéncia:

Esta categoria emergiu a partir dos relatos da vivéncia dos respondentes
enquanto alunos e enquanto docentes, e das referéncias que marcaram sua
trajetoria, além, é claro, das suas proprias percepcfes dentro do processo de

aprendizado e realizacédo docente.

Dessa forma, tudo aquilo que nossos respondentes trazem, como
referéncias das vivéncias na sua formacdo académica e da sua biografia, faz
parte da sua constituicdo enquanto individuos, profissionais e, agora,

professores.

Para uma detalhada anélise dos dados selecionados, criamos quatro sub-
categorias, que auxiliardo na compreensao e estudo dos relatos obtidos. S&o

elas:
- Lembrancas da Formagéo
- Importancia da Afetividade
- Comunicacéao Estratégica - como referéncia

- Protagonismo em sala de aula
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A divisio em subcategorias foi realizada para um melhor
acompanhamento da analise, porém, estas subcategorias se relacionam o
tempo todo, umas com as outras, pois o contetdo analisado esta naturalmente
imbricado, dentro da mesma proposta central de perceber as impressdes dos
respondentes sobre a docéncia, além de mensurar 0 quanto esta vivéncia

influencia na sua constituicdo identitaria, enquanto professor.

5.2.1 — Lembrancas da formacao:

E natural que, ao falar da sua formacdo enquanto professor, o
entrevistado se volte para as suas referéncias vivas, que o constituiram ndo so
como aluno, e posteriormente como profissional da educacdo, mas

principalmente como pessoa.

A proposta desta subcategoria é de analisarmos quais lembrancas
emergiram através da provocacdo feita, a partir dos questionamentos na
entrevista, lembrando que sempre o objetivo foi o de detectarmos alguma ligacéo
referencial com aquilo que é proposto no Projeto Mestre e sua conexao com a

constituicdo identitaria dos respondentes.

Ao vasculharmos os caminhos j& percorridos no processo de formacao
do professor que forma outros professores e nas respostas obtidas através da
pesquisa realizada, percebemos uma série sgnificativa de falas que fizeram

emergir lembrangas da biografia educacional dos nossos entrevistados.

Cabe lembrar que Dubar (1997) sintetiza, na sua obra, a constituicdo das
formas identitarias a partir da ocorréncia de dois processos: o relacional e o
biografico. O primeiro diz respeito a identidade para o outro, em que as
transagBes assumem um carater mais objetivo e genérico; enquanto o biografco

corresponde a identidade para si, cujas transa¢fes sao mais subjetivas e

compreende as identidades herdadas e identidades visadas.

Ao discorrermos sobre as lembrancas da formacéo, estabelecemos
naturalmente um encontro dos processos relacional e biografico, que concorrem

para a producao das identidades.
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Como foram muitas falas relacionadas as lembrancas da docéncia e da

sua formacéo académica, selecionamos apenas as mais significativas.
Lia diz o seguinte:

As lembrancas dos meus professores era tudo o que eu tinha de
referéncia, quando comecei a lecionar. [...] Foi dificil no comeco,
porque havia referéncias muito diferentes, e ndo sabia o que seria
melhor [...] N&o acreditei quando revisitamos tudo isso, na
formacgéo dentro do Projeto. (LIA)

Ao apresentar a funcdo da memoaria na aprendizagem de adultos, Placco
e Souza (2006, p.25) nos apresentam a imagem de “fios que se entrelagcam”,
criando uma verdadeira teia resistente, que sedimenta e fortalece nossas

referéncias pessoais.

Percebemos que, ao aproveitarmos estas lembrancas marcantes da
trajetoria discente dos professores em fase de formacdo, no processo de
construcdo conceitual da proposta do Projeto Mestre, fortalecemos a proposta
de reflexdo e analise, agora com uma proposta intencional, de formacdo dos

conceitos e estratégias a seguir.

Uma referéncia marcante para Leo foi a percepcédo, desde a tenra

infancia, da diferenca que faz um professor quando tem “animo”, “alma”, quando

ensina com alma.

Dentre os diversos sentidos de animo, esta a “intencao”, e € a partir dai
gue fazemos a conexdo com o relato do nosso respondente, pois aprendemos
que a intencionalidade esté literalmente aliada ao pensamento estratégico e ao
ato de ensinar, e, como consequéncia, ao fulcro da nossa pesquisa, objeto desta

tese.

E claro que ha o aspecto subjetivo sempre aliado as nossas acdes, ao
Nosso “animo” e as nossas reacdes e propostas, porém, quando estabelecemos
uma referéncia, o caminho da formacéo e aplicacdo do Projeto se estabelece

com maior propriedade. O relato de Leo diz que:
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Entdo, eu me lembro da minha professora de jardim da infancia, e
gue ja faz um bom tempo, que chamava Dona Animar. Bonito este
nome, que tem tudo a ver. Era um nome estranho, mas hoje eu
vejo que..., nossa, é mesmo, que o professor hoje, de certa forma,
também é um animador, e &nima, no sentido de “alma”, ela tinha
“alma” ao ensinar! (LEO)

Esta fala de Leo também nos remete a um dos elementos estruturantes
da formacdo existente no Projeto Mestre, que é a “expressividade”, constante

nos fundamentos do Projeto, apresentados no capitulo 3 desta tese. (p. 59)

Como também ressaltamos no referido capitulo, que explana sobre o
Projeto Mestre, o professor, dentre outras atribuicées, tem hoje a de estimulador
na trajetéria do conhecimento, e, através das acfes estratégicas propostas aos
alunos em sala de aula, anima, estimula e incentiva o processo individual e

coletivo, de aprendizado.

O mesmo respondente, Leo, reflete sobre o fato de que os professores
que mais marcaram sua trajetéria discente foram exatamente aqueles que se

interessavam pelos alunos e, por conseguinte, 0S que se comunicavam mais.
Ele diz:

Nesse meu percurso, eu sempre fui encantado com os
professores que se interessavam por nOs e conseguiam
comunicar isso, seja no fundamental, no elementar, enfim,
passando pelas graduacdes e, mesmo na poés, eu vi, em alguns
professores, alguns modelos, e eu brincava comigo mesmo:
guando eu crescer, eu quero ser igual!. (LEO)

Quando Leo chama atencédo para os modelos que ele de alguma forma
identificou como referéncia de bons docentes, desde a sua tenra infancia, ele vai
ao encontro da proposta de Dubar (2005, p. 139), quando nos apresenta o
processo de interiorizacdo ativa, a incorporacdo da identidade pelos proprios
individuos. Esta incorporacédo, segundo o autor, “sé pode ser analisada no
interior das trajetérias sociais pelas e nas quais o0s individuos constroem

identidades para si”. Da mesma forma, Vic lembra das professoras
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vocacionadas, que, ao valorizarem cada aluno de forma personalizada, geravam

0 interesse e a vontade deles participarem das aulas:

Porque assim, no colégio, eu fiz magistério, técnico né, e |4, eu
via minhas professoras tdo vocacionadas, tdo dedicadas e
interessadas por todos nés, que eu me sentia importante. Era
importante ser professora naquela época. Eu esperava a maioria
das aulas porgue queria encontrar com a professora e ver para
onde sua aula me levaria. Assim, depois de fazer o Magistério, eu
ja sai do colégio empregada, dando aula para a 42. Série. (VIC)

Uma imagem marcante que podemos extrair da fala acima é o sentido de
“viagem” que a aula proporcionava para a nossa respondente, ou seja, a cada
aula, ela, sem sair do mesmo colégio, da mesma sala de aula e da mesma
carteira escolar, era levada para diversos universos, para além das paredes
sélidas e concretas do Colegio Confessional, onde estudou. E uma lembranca
significativa, pois nos parece fundamental que o professor desenvolva essa
funcdo, estimulando o aluno a ser foco da sua proépria “viagem formativa”, como
protagonista da mesma. Como estimulador do processo, o professor deve ser o

articulador dessa viagem personalizada, porém, partilhada e monitorada.

Nessa perspectiva, Dagostino nos lembra que:

[...] O educador de adultos deve estabelecer e incentivar situagbes nas
guais a opinido, as mais diversas interpretacdes sobre um mesmo
tema, sejam expostas e discutidas, pois é a partir desta acdo que o
individuo aprende, pois ressignifica algo que ndo conhecia de fato e
por meio do debate coletivo, do conhecimento de outras idéias
diferentes da dele, acaba por formar uma nova opinido e conhecer
melhor outros pontos de vista que jamais teria refletido se ndo fosse
proporcionado pelo educador esse momento de troca de
experiéncias.[...] € uma trajetéria, uma viagem formativa que o
educador estabelece e estimula, na direcdo do conhecimento.
(DAGOSTINO, 2012, p. 9)

E fica aparente, em todos os relatos, que a lembranca dos bons
professores, aliada ao fato deles todos, sem excecéo, terem um olhar sobre o
alunado, de perceberem o aluno na sala de aula, de tornarem a classe como um

todo, participante, faz toda a diferenca.
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Nora relata isso, ao associar uma aula a uma peca de teatro, que tem
como principal objetivo fazer com que o publico participe integralmente da
histéria que esta sendo contada e vivida. Nora diz:

[...] Eu lembro que eu aprendia muito mais, quando o professor
me fazia sentir participante, como numa peca de teatro. (NORA)

Foram muitas as lembrancas relatadas, mas, em esséncia, fica a
impressao de que aqueles professores que auxiliaram nossos respondentes na
descoberta do novo, do inusitado, ndo pelo contetdo ensinado especificamente,
mas pela Gtica pela qual este conteudo era trabalhado, a partir das referéncias
de vida dos proéprios alunos, foram 0s que marcaram as suas lembrancas da

formacéao.

Vale lembrar ainda que todas as referéncias biograficas significativas para
os respondentes influenciaram e influenciam na maneira como ele se comporta
em sala de aula, e, como consequéncia, na sua constituicdo identitaria enquanto

professor.

5.2.2 — Importancia da Afetividade:

Em toda a trajetéria da nossa pequisa, a afetividade aparece de forma
marcante, até porque designa a suscetibilidade que o ser humano experimenta
perante determinadas alteragcbes que acontecem no mundo exterior ou em Si

proprio.

Porém, em varios relatos, ela aparece de forma objetiva, como uma
referéncia no que o0s respondentes acreditam ser um dos pontos mais
importantes para uma formacédo qualificada, o que vai ao encontro,

integralmente, do Projeto Mestre, e sua proposta.

E patente a importancia do desenvolvimento da afetividade no processo
educativo, 0 que exige espaco para todo tipo de manifestacdo expressiva,

plastica, verbal, dramatica, escrita, direta ou indireta, mediante personagens
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susceptiveis de provocar identificacdo. (LA TAILLE, DANTAS e OLIVEIRA, 1992,
p. 101).

Fazer parte integrante de uma proposta educacional em sala de aula,
sentir-se afetado, contaminado e instigado por uma proposta docente

proporciona uma experiéncia diferenciada, como relata Nora:

[...] Eu acho que essa postura de abertura, de participacdo do
aluno é importante, até por uma questdo afetiva. As pessoas se
sentem bem quando se sentem parte daquilo que o outro esta
fazendo. (NORA)

Neste sentido, Almeida nos lembra a importancia de uma canalizacao
dessa afetividade, da intencionalidade dessa acédo afetiva, no sentido de

provocar o interesse do aluno e, assim, produzir conhecimento. Ela diz que:

“Portanto, ao professor compete canalizar a afetividade, para produzir
conhecimento;(...) Reconhecer o clima afetivo e aproveita-lo, na rotina
da sala de aula, para provocar o interesse do aluno.” (ALMEIDA, 2004,
p.126)

Na minha dissertacdo de Mestrado, “O Professor e a Comunicacdo na
Sala de Aula” (Catellani, 2013), trago uma vasta referéncia voltada a importancia
da comunicagcdo na sala de aula, como o ponto inicial de uma parceria de
sucesso entre professores e alunos, além da importancia da afetividade, que
apareceu nas falas de todos os respondentes, o que confirmava a nossa

proposta. E nesse sentido que Leo diz:

Eu percebo que acontece comigo enquanto aluno, e com meus
alunos: quando efetivamente sao tocados, sdo afetados, ai eles
mudam por completo e se aproximam mais dos temas, se
aproximam mais da turma, isso é muito... essa € a rigueza que a
gente vé. O retorno que a gente tem [...] da gosto de ser professor!
(LEO)

Na fala de Leo conseguimos perceber a importancia que ele atribui a

afetividade e a aproximacao que naturalmente acontece entre todos que fazem
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parte do processo educacional, quando se estabelecem vinculos. Nesse sentido,
Faria e Souza (2011, p. 2) lembram que “a esséncia da identidade se constroi
em referéncia aos vinculos que conectam as pessoas, umas as outras”, e ao
conseguir esta conexao, sentimos emergir das falas, ndo s6 uma satisfacéo
pessoal por parte dos professores respondentes, mas uma afirmacédo destes
enquanto professores, ou seja, quanto mais afetados os alunos séo através das
acOes estratégicas elaboradas e aplicadas por estes professores, mais sua

prépria constituicdo identitaria como professor se fortalece.

Nesta subcategoria, pontuamos apenas algumas falas referentes a
afetividade, pois ja discorremos em varios momentos sobre a sua importancia.
Porém, na leitura dos questionarios, ela aparece inUmeras vezes, e fica clara a
importancia que os referidos respondentes delegam a ela, que é também uma

das bases de formacéo, no Projeto Mestre.

5.2.3 - “Comunicacao Estratégica” como referéncia:

Ao analisarmos as falas dos respondentes entrevistados, percebemos
gue a comunicacdo estratégica € um importante estimulo, voltado a percepcéo

da docéncia.

Esta forma de comunicacao, articulada e intencional, tem a capacidade
de gerir um real contato, uma real aproximacao e a desejada sustentabilidade de
uma relagdo entre professores e alunos. Podemos verificar de forma detalhada
a sua definicdo no capitulo 3, voltado a constituicdo do Projeto Mestre, no qual
apresentamos 0 termo “comunicagao estratégica” (p. 45), e, mais adiante,
guando apresentamos os “modelos de comunicagao”, utilizados pelo Projeto
Mestre. (p. 50)

Isso vai na direcéao do relato de Leo, que faz aqui analogia entre o Teatro
e a Educacédo, afirmando, assim, a importancia da comunicacéo estratégica,

para tal. Leo diz:

Entdo, o teatro quer se comunicar, o professor quer se comunicar.
Nossa funcdo no teatro € comunicar e na sala de aula, também.
A gente quer se comunicar de uma forma estratégica para fazer
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com que o aluno se interesse. [...] Eu acho que a possibilidade da
viabilizacdo dessa troca entre professor e alunos, entre tema e a
dinamica utilizada, ela se torna mais agradavel, ela se torna mais
viavel. (LEO)

Na base do que conhecemos como Teatro Psicolédgico, codificado por
Constantin Stanislavsky (2010), e que lastreia todo o Teatro moderno e
contemporaneo, como referéncia, ha uma importante informacao a respeito do

conhecimento do ator acerca dos mecanismos de recepc¢ao do espectador.

Explicita-se ali a atencdo que o ator deve ter para agir, através de uma
“acao de comunicagao”, para capturar e conduzir o espectador pela trama do
espetaculo. Esta acdo de comunicagdo do ator, como chamou Stanislavsky,
significa um alerta para a importancia da comunicagdo consigo mesmo e com
seu companheiro, além da plateia, dos técnicos e de todos os elementos
compositérios da acao teatral, 0 que gera uma abertura sensorial e racional do
espectador que vai captando involuntariamente as palavras e acdes dos
intérpretes (STANISLAVSKI, 2010, p. 252). O mesmo ocorre na sala de aula,

como relatam nossos respondentes.

A comunicacao estratégica € uma chave-mestra, que abre as principais
portas da relacdo professor-aluno, com o intuito de fomentar a atuacédo docente
e melhorar a performance geral dentro de qualquer curso ou area. Sem ela, o
contetdo de qualquer segmento educacional fica sem eco e sem a dimensao

gue pode ser alcangada no contato direto com o alunado.
Nesse sentido, Nora complementa:

Quando o professor se comunica com estratégia, vocé sente uma
gualidade de comunicagéo diferente. Aquilo é com vocé! Repito,
€ com vocé! Tem um sentido maior. Vocé néo é o que esta fora,
aquilo te diz respeito! Aquilo gera uma aproximacao maior. S0 isso
ndo garante tudo, € claro, ha que se ter conteado, mas € uma
ferramenta que faz toda a diferenca e esta totalmente voltada para
a comunicacdo em sala de aula. (NORA)
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A comunicacdo constitui um processo social em que o0s participantes
interagem trocando informagdes e influenciando-se mutuamente, conforme

relatam nossos respondentes.

O professor tem o papel dominante na estruturacao do discurso produzido
na aula e, em geral, no processo comunicativo (Martinho, 2005, p. 1). Deste
modo, no estudo da comunicacdo na sala de aula, € relevante atender as
funcBes de interacdo, além da negociacao de significados e contetdos. (PONTE
e SERRAZINA, 2000, p.117), o que fica claro na fala de Leo, quando diz:

Porque era como esses professores se relacionavam, se

comunicavam com os alunos na sala de aula, que fazia toda a
diferenca. (LEO)

A partir de uma comunicacao estratégica e eficiente, o professor tem a
condicdo de gerar a relacdo com o universo discente, e, como consequéncia, a
confianca profissional, que serd uma fiel aliada no processo educacional em fase

de reconhecimento, tanto por parte do professor, quanto do aluno.

Os relatos apresentados nesta subcategoria das percepc¢des da docéncia
apontam para a necessidade de um direcionamento para a comunicagao
estratégica e diferenciada, na direcdo dos objetivos didaticos e pedagogicos,
foco central do trabalho formativo realizado no Projeto Mestre. Ao falar dessa

comunicacao diferenciada, Leo explana que:

Entdo, esse professor que utiliza desses mecanismos, que utiliza
desse instrumento, dessa estratégia diferenciada de
comunicacao, ele comeca a ter uma propriedade maior, de como
lidar com uma sala de aula. [...] Muda a 6tica porque eles esperam
um professor que entre na sala de aula, pegue uma fichinha, ou
gue manda ler a pagina tal e, quando eles sao colocados frente a
frente com outros mecanismos, € um desafio. Tem que se
comunicar de uma forma ou de outra. [...] E um desafio para nos
e para eles. (LEO)

Ha que se atentar na fala de Leo, para o fato de que nao se trata de uma

comunicacdo comum, e sim, uma comunicagcdo construida com objetivos
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especificos, estratégicos, voltados com propriedade para a formacao e estimulo
do alunado, conforme apresentamos no capitulo 3 desta tese e que ja foi

reafirmado acima e confirmado por Leo, quando diz:

[... ] Eu acho que a possibilidade da viabilizagdo dessa troca entre
professor e alunos, através dessa comunicacdo estratégica entre
tema e a dinmica utilizada, torna mais agradavel a aula. Ela se
torna mais viavel [..] E uma comunicacdo pensada com
estratégia, compreende? Como fazemos no Teatro. E o resultado
€ genial [...] Os professores que fazem isso, fazem a diferenca.
(LEO)

E essa perspectiva de troca entre alunos e professor, apontada por Leo,
nos remete a Placco e Souza (2006, p. 70), quando dizem que “ precisamos do
outro para nos mobilizar, para compreender melhor quem somos e, a partir dai,
decidirmos o que fazer e como agir’, ou seja, a constituicdo identitaria se
estabelece e se fortalece nessa comunicacdo constante, estratégica e
totalmente partilhada entre todas as partes envolvidas, pois quanto mais o
alunado enxerga o professor como aquele que mobiliza, transforma, se
comunica e interage com a turma, valorizando-o, mais o professor se sente

professor, e se constitui como tal.

Temos que ressaltar, antes de terminarmos esta subcategoria, que a
comunicacdo esta implicita em todos os relatos, e que selecionamos, aqui,
apenas algumas falas que tratam da comunicacdo estratégica, pois sabemos
gue a comunicacdo também estd imbricada em todas as outras categorias de

andalise.

5.2.4 - “Protagonismo” em sala de aula:

Todos os respondentes trouxeram alguma fala na qual apontam o
protagonismo do alunado, em sala de aula, como uma referéncia para o
desenvolvimento da estratégia didatica de sucesso, quer seja na sua histéria

enguanto alunos, quer seja ha sua atuacao enquanto professores.

Nora faz uma analogia entre o Teatro e a Educacgéo, que, segundo ela,

partilham, na atualidade, a mesma proposta, em que o protagonismo saiu das
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maos do ator no Teatro ou do professor na Educacéo, e agora esta voltado para

0 publico — no Teatro - e para o alunado — na sala de aula.
Nora diz:

O protagonismo é o principio do Teatro, onde o maior objetivo de
qualquer Ator é alcancar a plateia e fazer com que a histéria que
ele conta seja vivenciada e partilhada com seu publico. Foi
engracado e maravilhoso perceber que, nas aulas do Projeto
Mestre, também transformamos em protagonistas toda a turma.
Antes eu até ja sabia disso, mas nunca tinha refletido a respeito.
[...] E demais! (NORA)

Névoa (2001, p. 1) confirma que a acdo educativa sempre se revestiu de
uma grande complexidade e de margens significativas de imprevisibilidade, ou
seja, h& que se estar preparado para novos desafios a cada dia.

Quando ele fala da importancia das referéncias que trazemos de nossa
formacdo, ele aponta para a necessidade de uma construcdo de novas vertentes
comunicacionais, que transfiram o protagonismo das aulas para os alunos e,
mais que isso, consigam estabelecer um prazer muUtuo nesta troca de

informacdes, conteudos e, principalmente, reflexbes coletivas.

Neste contexto, percebemos que tém surgido, em muitos centros
educacionais de referéncia, propostas novas, que agregam exatamente o
protagonismo do alunado, associado a uma prazerosa e participativa atuacéo
docente, mais estratégica, menos discursiva, e completamente conectada com

as necessidades apresentadas e com a pulsacao do alunado.

A fala de Nora, acima, e dos outros respondentes dessa subcategoria,
que visa captar as “percep¢des da docéncia”, nos remete a proposta do “Flipped
Classroom”, ou “Sala de Aula Invertida”, que prop8e a inversdo completa do

modelo de ensino. Sua proposta € prover aulas menos expositivas, mais

produtivas e participativas, capazes de engajar os alunos no conteudo e melhor

utilizar o tempo e conhecimento do professor.

O aluno estuda o conteudo de diversas formas paralelas, quer sejam

ludicas, associadas a outras tecnologias, ou mesmo em sua casa, por meio de
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textos previamente selecionados pelos professores, e retorna para discutir

coletivamente na sala de aula, como protagonista do seu processo formativo.

E Ana complementa seu pensamento a respeito do protagonismo
discente em sala de aula, em consonancia com a proposta da “Sala de Aula

Invertida”, quando relembra sua propria trajetéria.
Ana diz:

A partir do momento em que vocé da voz a ele, vocé permite com
gue ele fale, ele ja se sente um pouco mais autdbnomo e
responsavel pelo que ele conhece. Acontecia comigo, enquanto
aluna. Entdo eu acho que essa é a diferenca. A inversdo da
perspectiva. Ele se sente responsavel pelo conhecimento e que
esse conhecimento que ele tem, tem que ser compartilhado, ndo
pode ficar s6 com ele. Ai 0 aluno se sente o protagonista e quando
ele comecga a falar, assim, eu acho que o grande segredo do
professor é escutar! (ANA)

Segundo Paiva (2016, p. 1), um levantamento feito na Universidade de
British Columbia, no Canada, com professores de Fisica, que aplicaram a
metodologia do “Flipped Classroom”, dentre os quais Carl Wieman, prémio Nobel
de Fisica em 2001, constatou que houve um aumento de 20% na presenca e
40% na participacdo dos alunos, com a utilizacdo desse modelo. Além disso, as
notas dos alunos participantes foram duas vezes maiores que as das classes

gue utilizaram a metodologia tradicional.

Observamos, também, no final da fala de Ana, a importancia que ela da
ao fato da escuta do professor. Vale lembrar que, quando se fala de
comunicacdo na sala de aula, pode passar para alguns a sensacéo de que, a
partir das técnicas teatrais, o professor passara a falar cada vez mais, ou passara

a representar, como se faz no Teatro, o que é um ledo engano.

A partir das técnicas de comunicacao teatral aplicadas, o professor passa
a escutar mais, a ter mais dominio espacial, tecnolégico e corporal expressivo,
e a colocar-se estrategicamente diante do alunado, com propostas dinamicas e

atrativas, no intuito de conseguir extrair o melhor resultado de aprendizado.
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Nesse sentido, Ana complementa:

[...] Com o ouvir 0 outro, com o perceber o outro, e com todos
esses mecanismos que a gente possa utilizar estratégias do
teatro, dentro de uma sala de aula, eu sinto que isso tornou 0 meu
trabalho muito mais agradavel, tornou o meu trabalho muito mais
acessivel, tornou meu trabalho mais consciente e mais perceptivo
da minha parte, daquilo que eu estou trabalhando com eles. [...]
Revirei 0 meu passado e vi que poucos professores ouviam, sé
falavam...[...] (ANA)

Na visdo de Cerqueira (2006, p.1), “escutar” significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao
gesto do outro, as diferencas do outro, ao universo do outro, o que divide o
protagonismo, mas cria uma nova condi¢ao de interesse e aprendizado. No caso
do alunado, gera uma disponibilidade muito salutar ao processo educacional,

como apontam os entrevistados.

E seguindo esse pensamento, Leo reitera a importancia da escuta por
parte do professor, fazendo nova analogia com o Teatro, e lembrando ao leitor
gue, como no Teatro, para que a comunicagao exista plenamente, ha que se ter
um movimento de ir e vir, ou seja, 0 protagonismo deve ser do aluno, estimulado,

incentivado e orientado pelo professor.
Leo reflete sobre o tema, na seguinte fala:

Nesse sentido, o teatro me instrumentalizou para o ouvir. O teatro
me instrumentalizou para que eu possa perceber as diferencas de
vozes dentro de uma sala de aula. Muitas vezes, as diversas
vozes sao no sentido de que tem um aluno que nao esta falando,
mas ele esta sentindo que ele esta entendendo e quando por
acaso vocé chega até ele, vocé percebe que ele esta ouvindo
também, porque também é mé&o dupla. Ouvir, nesse momento, é
também muito importante para ambos os lados. A sala de aula,
hoje, pede isso. O professor precisa escutar. E o ir e vir. (LEO)

E importante ressaltar que a verdadeira escuta ndo diminui a importancia

do professor em sala de aula; ao contrario, valoriza.
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O professor que realiza a verdadeira escuta, passando 0 protagonismo
para o alunado, se prepara para melhor situa-lo, do ponto de vista das idéias e
das estratégias, auxiliando a realizacdo de uma aula que gere interesse e

estimulo para o aluno, o que, consequentemente, gerara bons resultados.

Antes de finalizarmos esta subcategoria, temos que analisar um trecho
de fala da Ana, que nos alerta para o fato de que, quando o professor transfere
0 protagonismo da aula para o alunado, ha que se atentar para o fato de que as
interferéncias, apesar de mais ricas, gerardo também uma maior
responsabilidade por parte do professor, pois este tera que lidar com discursos
e interferéncias heterogéneas, de universos diversificados, tanto
intelectualmente, como socialmente e estruturalmente, que permeiam as salas

de aula do ensino superior nos dias atuais.
Ana faz o seguinte alerta na sua comunicacao:

[...] é importante, quando se gera o protagonismo do aluno na sala
de aula, que o professor, através da observacao, verifique, dentro
de uma sala de aula, as diferencas que existem entre os alunos,
e aprenda a lidar com essas diferengas, porque ndo ha uma
padronizagéo, e ai tem que se ter referéncias estratégicas para
lidar com isso, o que nao é facil .(ANA)

A desigualdade na formacdo que precede o acesso ao ensino superior,
segundo Zago, € construida de forma continua e crescente, e durante toda a
histéria escolar do alunado. Essa diferenca exige do educador acdes e
estratégias especificas, quando ele se depara com um universo discente tao

dispar, no intuito de conseguir realizar com propriedade a fung¢édo docente.

Zago ainda complementa que:

Os sentimentos de pertencimento/ndo-pertencimento ao grupo
dependem muito do curso, da configuracédo social dos estudantes de
uma determinada turma [...] O professor tem que aprender a lidar com
essas diferencas. [...] O ensino superior € em esséncia hoje, um palco
de diferencas por conta das diferencas sociais, das diferencas
intelectuais e de oportunidades. (ZAGO, 2006, p. 234)
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Vale ressaltar na Ana fala acima, a necessidade de utilizacdo de técnicas
que auxiliem a trabalhar com essas diferengas, as quais retratamos, quando
apresentamos, no capitulo 3, dedicado ao Projeto Mestre, 0 conjunto de técnicas
gque chamamos de “corpo criativo” (p.71). Ali apresentamos a proposta do
conjunto de técnicas, voltadas diretamente para o processo estratégico das

acOes que o professor pretende desenvolver, diante da sua atuagéo docente.

As técnicas desenvolvidas para auxiliar na realizagdo de um processo
criativo e personalizado dentro da formacéo didatica para o ensino superior, do
Projeto Mestre, sempre estimulam o protagonismo do aluno em sala de aula,
como acontece no Teatro, e isso gera interesse e melhor aproveitamento,
conforme discorremos anteriormente, mas também temos que observar, dentro
da Gtica da nossa analise, que estas técnicas que incentivam a participacédo do
alunado, fortalecem a imagem do professor diante da sua proposta educacional,
tornando-se elemento vivo, dentre as varias vertentes da sua constituicao

identitaria como professor.

A proxima subcategoria tratara exatamente das impressfes dos
entrevistados em relacdo as técnicas teatrais, como ferramenta didatica em sala
de aula e sua relacdo com as transformacbes na pratica docente dos

professores.

5.3 As técnicas teatrais como ferramenta didatica em sala de aula: sua

relagcdo com as transformacdes na pratica docente dos professores.

Especialmente por conta de que todos os professores que lecionam no
Projeto Mestre tém uma formacdo em Artes Cénicas, esta categoria ofereceu

uma rica contribuicdo por parte dos entrevistados.

Da mesma forma que aconteceu na categoria “Impressdes da docéncia”,
resolvemos, para uma melhor divisdo das respostas e da analise, dividir esta

categoria em trés sub-categorias, que sao:

- O sentido do jogo coletivo em sala de aula.
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- O ludico como fonte simboldgica em sala de aula.

- A experiéncia, a prontiddo e o improviso.

5.3.1 - O sentido do jogo coletivo em sala de aula:

Uma das importantes caracteristicas que o Teatro apresenta, na sua
constituicdo coletiva, € o sentido de jogo, de jogo coletivo, no qual um depende

do outro, dentro de uma proposta em que ha regras e metas comuns.

Quando apresentamos, no capitulo 3, a proposta do Projeto Mestre,
ressaltamos a importancia do jogo, quando explicamos que ele € uma forma
natural de grupo, na qual, através do ato de jogar, técnicas e habilidades séo
desenvolvidas pela necessidade do proprio jogo, e, nesse momento de diversao

e estimulo, a espontaneidade permite uma abertura para o aprendizado. (p. 80)

No seu relato, Vic confirma a importancia do jogo, como uma técnica
qualificada e personalizada que o Teatro utiliza e que, aplicado nas acdes
praticas em sala de aula, propicia o didlogo estratégico entre o professor e 0s
alunos, além de gerar algumas transformacdes estruturais no que diz respeito a
perda do medo de comunicar-se. Na fala de Vic, podemos detectar isso, quando

ela diz:

[...] me veio a questdo do Teatro, que ele é “play”, € jogo. Ele entra
como um jogo. Com as estruturas de jogos que ele tem. Sabe,
essa questdo de vocé abrir a sua percepgdo, 0 Seu campo
periférico, ndo sé vocé que esta dando a aula, mas vocé conseguir
abrir o campo periférico, a visao periférica do aluno, para aquilo
gue vocé esta passando, e para 0s outros que estdo ao lado, dele
ali, no sentido até mesmo de como eu jogo essa informacao para
as pessoas, e como essa informacgéo reverbera no outro. Como
vocé faz o olho de um brilhar, quando vocé fala uma coisa, e como
esse um, que o olho brilhou, faz a relagédo cenestésica de passar
o olhar brilhante dele para o outro. Como vocé acende essa
chama e essa chama se espalha pelo outro. (VIC)

E consenso, dentro da area teatral, conforme apontam Koudera e Santana
(2005, p. 147), que, do ponto de vista epistemoldgico, ha algum tempo, os
fundamentos do teatro na educacdo eram pensados a partir de questbes

dirigidas ou formuladas pela psicologia e educacéo, indicando o caminho a
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orientar. Elas ainda afirmam que a historia e a estética do teatro fornecem
contetdos e metodologias norteadoras para a teoria e prética educacional e a
maior parte delas vem do jogo, do “play” que se estabelece, construindo a
condicdo favoravel e estimulante, para professores e alunos. E elas
complementam, dizendo:
[...]JEspecialistas de varias areas e em varios niveis de ensino — da
educacéo infantil ao ensino superior — buscam a contribuicao Unica que
a area de teatro pode trazer para a educacdo. Pode-se dizer que ha
varias abordagens metodoldgicas para o teatro na educacdo, que
nasceram de forma independente, em contextos culturais e

educacionais diversos e em grande parte estranhos uns aos outros.
(KOUDERA E SANTANA, 2005, p. 147)

O jogo teatral passa necessariamente pelo estabelecimento de acordo de
grupo, por meio de regras livremente consentidas entre os parceiros, que séo
sempre apresentadas e norteadas por um “mediador”, que tem um papel de
interpretar as situacdes do jogo, aplicar as regras estabelecidas, auxiliar na
organizacao da partida e principalmente manter a harmonia, no desenvolvimento

do evento, que sempre tem que ter um teor estratégico. Sobre isso, Leo explicita:

Quando estebecemos o jogo participativo na sala de aula, e
funcionamos como um juiz, ou melhor, como um mediador,
passamos a auxiliar na realizacdo de forma estratégica e mais que
isso, a cada participacdo também coletiva nos sentimos mais
professores. Eu vejo isso. (LEO)

Ainda sobre o jogo teatral, pode-se afirmar que € um jogo de construcao
estimulante, pois trabalha com o processo analdgico, que tém uma amplitude

significativa.

Quando Leo, ao participar como mediador, e perceber os resultados
satisfatorios do jogo estabelecido, fortalece a definicAo de seu papel como
professor, estamos falando definitivamente que este processo colabora para a

sua constituicdo identitaria, enquanto professor.

O Jogo Teatral também trabalha com os simbolos, e, a partir dai, imagens

que podem ser utilizadas em qualquer segmento de formacao. Essas imagens
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sao referéncia para o aprendizado e também para associagcdo e compreensao

dos conteudos diversos.
Na fala de Vic, podemos confirmar esta afirmacgéo, quando ela diz:

[...] E dificil, pensando assim tecnicamente como seria isso, mas
na pratica, o Teatro que trabalha com simbolos, joga com o
publico a partir deles, e gera essa “contaminagao’]...] VIC)

O trabalho com as técnicas advindas do Teatro através do jogo didatico,
em sala de aula, desempenha a funcdo de construcdo de conteudo, por
intermédio da forma estética ou mesmo por meio do estimulo que esta forma
estabelece, por meio da simbologia nela contida. (Koudera e Santana, 2005, p.
148)

Nesse sentido, Vic diz que o Teatro €, sim, uma fonte muito poderosa, no
sentido de que vocé pode utilizar os seus elementos para realizar um jogo

estratégico e estruturado, que proporciona um dialogo frequente com os alunos.
Vic diz:

Vocé ndo joga sem estratégia. E a base estruturada para vocé
improvisar. Para estabelecer o “play”, vocé se estrutura através
da estratégia. No professor convencional, esta no contetdo, e ndo
na vivéncia do “play”. (VIC)

Ao acessarmos o0s dois principais tedricos teatrais do século XX, Brecht
(1964) e Stanislavsky (2006), percebemos que, apesar de parecerem opostos
em suas conviccdes, influenciaram as respostas dos respondentes, pois os dois
traduzem elementos que hoje sao integralmente utilizados, quando se aplicam

técnicas teatrais nas salas de aula.

Para Brecht (1964, p.112), a necessidade maior daqueles que assistem
um espetaculo € absorver a mensagem emitida pelos artistas e ndo confundir a
ficcdo com a realidade, ou seja, ha que se analisar, discutir, refletir sempre diante
de qualquer informacéo, estimulo ou aprendizado. E como cada publico é um

publico, vocé tem que estar em prontiddo sempre para 0 novo e para o0 jogo que
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se estabelece com aquele contingente humano diferenciado, no qual ndo ha

como ser repetidor. Nesse sentido, Leo comenta:

Cada sala de aula é diferente. Cada turma, mesmo que vocé dé a
mesma disciplina, é diferenciada. E importante que o professor
perceba isso. Porque o professor ndo pode e nem deve ser o
‘repetidor”. (LEO)

J4 para Stanislavsky (2006, p. 151), a verdade cénica, a crenca e
principalmente os mecanismos que fazem o publico acreditar numa situacéo
construida, sdo os paradigmas fundamentais que geram o resultado almejado.
Para tanto, ha que perceber o publico, seus anseios e suas necessidades e criar
jogos estratégicos, que tenham verdade e propriedade, que comuniquem.
Também neste sentido, confirma a importancia do jogo vivo, construido diante

da necessidade de cada turma.
Leo diz:

O professor ndo deve ser mecanico no sentido de como lidar com
determinadas turmas. [...] Ele deve projetar estratégias
personalizadas através dos jogos em sala da aula, sempre
pensando que cada aluno e cada turma é uma turma. [...] Entao,
o teatro acaba trabalhando com esse humano, e mostrando outros
caminhos, que muitas vezes vocé, na sua licenciatura, vocé néo
vé. Eu acho que isso acaba instrumentalizando o professor. (LEO)

Se fizermos uma analise das contribuicBes de Stanislavsky e Brecht, elas
se complementam na construcao da identificacdo do publico com a proposta do
espetaculo, que é algo que os dois tedricos buscavam em sua obra artistica e

pedagogica.

Da mesma forma, os respondentes indicaram a busca da mesma
proposta voltada para a educacgéo, na construcdo da identificacdo do aluno com
o conteldo da aula, a partir da performance estabelecida pelo professor, como

relata Leo:
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O Teatro tem uma caracteristica maravilhosa que € o elemento, &
o homem. E entdo, de certa forma, eu fui verificando e me
apropriando de técnicas que eu utilizava do teatro, para utilizar
dentro da sala de aula. Essas técnicas ou esses procedimentos
vieram e foram aplicadas de uma maneira natural, onde o aluno
tinha uma interacdo com o conceito que era trabalhado, com a
técnica que era trabalhada, de forma a nao falar “isso € teatro’,
isso é ‘play”, é o ‘jogo didatico”. Se refletia sobre tudo e o
resultado era fantastico. (LEO)

Nesta subcategoria, que trata especialmente das impressdes e conexdes
gue os respondentes fazem, relacionadas ao Teatro e suas técnicas, voltadas
ao Projeto Mestre, percebe-se que a utilizacdo do jogo didatico dentro da
proposta comunicacional na sala de aula, pelos nossos respondentes,
conversam integralmente com a proposta que apresentamos, com a base de
formacdo proposta pelo Projeto Mestre, e, mais que isso, colaboram para a sua

afirmacgéo enquanto professor e para a sua constituicao identitaria, como tal.

Na proxima subcategoria, faremos a anélise de um elemento tipicamente
teatral, e que o0s respondentes apontam como uma referéncia positiva, na

formacéo docente do ensino superior: a ludicidade.

5.3.2 -0 “ludico” com fonte simboldgica na sala de aula:

Quando utilizamos o termo “ludico”, nos remetemos a sua origem no latim
“ludos”, que significa jogo e divertimento. Uma atividade Iudica € uma atividade
de entretenimento, que da prazer e diverte as pessoas envolvidas.

Na atividade docente, a ludicidade tem um papel importante, segundo 0s
Nossos respondentes.

O fato de criarmos uma subcategoria para falarmos desse tema tem como
objetivo fazermos uma analise sucinta da importancia que a ludicidade tem na
atuacado docente atual e, em especial, na experiéncia do Projeto Mestre, segundo
as respostas obtidas.

Na fala de Vic, nos remetemos a ludicidade do Teatro, trazendo a baila a
imagem da “crianga interna” como simbolo, que tem como objetivo disponibilizar-

nos para todas as situagdes de foco e para os estimulos da aula, de uma forma
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tranquila, consciente e ao mesmo tempo simbdlica, sem deixarmos de lado a
técnica, que direciona significativa parte das acdes nas situacdes da prética e
nos da a condicdo de repetirmos com sucesso as situacdes e estratégias

elaboradas.
Assim, Vic diz:

[...] O Teatro tem o ludico, e acredito que todos guardamos a
crianga interna. Vocé acaba voltando e recuperando essa crianca,
nao de voltar a ser crianca, mas sem perder a sensacdo de
inocéncia, liberdade e prazer. Isso ajuda demais numa aula, pode
crer! (VIC)

Se nos reportarmos a Rogers (1983. p. 149-167), ele diz que, para
realizacdo de valor proprio, é preciso estima e consideracdo positiva de si
mesmo e afirma que estes sentimentos podem e devem ser desenvolvidos e
estimulados em aula. A ludicidade entra neste espaco como integrador e

facilitador da aprendizagem.

Ao falar dos elementos que ela percebe mais diferenciados e importantes,

como contribuicdo do Projeto Mestre para a formacéo docente, Lia reforca a
importancia do ludico, quando diz:

[...] Eu percebo que falta um pouco de magia nas aulas, um ar

‘ludico”, compreende? Que o Teatro proporciona. Quando vocé

comeca a contar historias relacionadas ao conteudo que se

pretende ensinar, e elas se transformam em imagens, eu percebo

gue o aluno se interessa mais, e quando eu aplico uma dindmica

onde o0 jogo se estabelece entre eles, naturalmente esses alunos

se integram e até esquecem que estdo numa aula, mas sinto que

nesse momento, estdo aprendendo mais ainda [...JAi sinto a
importancia do Projeto Mestre. (LIA)

E necessario reiterarmos que o ludico exercitado pelo Teatro e agora
aplicado na formagéo do professor do ensino superior, para muitos, perpassa
somente pela regido da brincadeira, do jogo despretensioso, porém, quando
falamos do ludico como ferramenta de aula e de criacdo artistica, nos referimos
ao instrumento que se transforma em jogo didatico, e natural ferramenta docente

ou artistica.
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E nesse sentido que Dohme (2003, p. 11) ressalta que a ludicidade, em
muitos casos, inspira um tom de “brincadeira”, e, na Educacao, ha um paradigma
muito arraigado de que “ha que se separar o aprender do brincar”; porém, ja se
aceita em larga escala a ideia de que aprender pode ser divertido, e essa
proposta é aplicada no Projeto Mestre, e foi apresentada no capitulo 3 desta
tese, quando se fala do carater ludico que o Teatro tem, através da improvisacao
e prontidao dos seus pares.

Nesse sentido, Vic complementa:

Os conteudos ludicos sdo muito importantes na aprendizagem.
Isto porque é muito importante lembrar que aprender pode ser
divertido, alegre e isso sempre gera interesse, né? [...] Eu acho
gue as iniciativas ladicas sempre sdo positivas e incentivam a
criatividade, além de contribuir para o desenvolvimento intelectual
e sensivel dos alunos. [...] Sem isso, para mim, e para meus
alunos, a aula fica chata! (VIC)

E Ana faz uma interessante observacédo voltada a sua atuacdo enquanto

professora do Projeto Mestre, quando diz:

Quando eu trago as técnicas teatrais para a sala de aula na
formacao de professores, € uma loucura! Na maioria das vezes,
eles estranham no comeco, mas gostam, achando que € sO
brincadeira, essa coisa do ludico na sala de aula, mas quando eles
veem gue dé certo e comegam a aprender mais, coletivamente, é
muito bom! Eu sempre me surpreendo e me sinto realizada,
porque realmente da certo. (ANA)

A base do implemento ludico na sala de aula, como ja foi apresentado no
capitulo 3 desta tese, tem, como uma das funcdes, a criacdo de imagens uteis a
compreensao dos conteudos em sala de aula, que auxiliam o professor na
explanacdo de qualquer conteido. E importante ressaltar que Ana, ao utilizar
essas ferramentas didaticas advindas do teatro, aplicadas em sala de aula,
indica uma surpresa positiva, ao verificar o resultado na sala de aula e isso

também a transforma, a constitui enquanto professora.
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Ao apresentar essa forma subjetiva de estimulo, ela ndo s6 obriga os
alunos a sairem da sua zona de conforto, mas ela mesma experimenta uma nova
possibilidade para alcancar o seu objetivo no processo de formacao daqueles
futuros docentes. Placco e Souza, ao se remeterem a subjetividade ligada ao

processo de formacéo docente, dizem que:
Nesse sentido, ao considerar a subjetividade, o formador é chamado a
acolher o complexo, o diverso, o efémero e a excec¢éo, a contradicao,

0 paradoxo, e com isso se obriga a abandonar certezas de uma Unica
direcdo para o processo de formacéo. (PLACCO e SOUZA, 2006, p.47)

E Nora, ao falar da sua experiéncia teatral voltada ao ludico, aplicada no
Projeto Mestre diz que:

Eu percebo que tudo é novo para eles, mas pouco a pouco vamos

construindo juntos uma ponte que liga o contetdo do curso a tudo

0 que eles ja conhecem como aula, que é diferente da nossa

proposta, que é participativa, ludica, desafiadora, e passamos a

falar uma mesma lingua, que ndo é a minha ou a deles, mas é
nossa. (NORA)

Aqui, Nora nos aponta também a necessidade que o professor formador
de professores tem de perceber o alunado, de “negociar” com ele, de forma
estratégica, a implementacdo do conteddo “novo” que esta sendo trazido, e
funcionar como um mediador dessa descoberta, através das estratégias

propostas em aula.

E também nesse sentido, Placco e Souza (2006, p. 46) contribuem,
dizendo que “o formador de professores é, ao mesmo tempo, mediador e
construtor de novos sentidos para e com o formando”, confirmando assim que o
professor, ao construir junto com o formando novos sentidos, também esta

construindo a sua identidade como professor.

A partir da experiéncia vivenciada pelos nossos respondentes,
observamos que a utilizac&o do ludico, associado ao contetdo objetivo de cada
matéria, auxilia, estimula, complementa a compreensao do referido contetudo e

contribui para a geracgéo de interesse e participacao grupal.
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5.3.3 — A “experiéncia”, a “prontidao”, e o “improviso”:

No significativo conjunto de elementos que os professores entrevistados
apontaram, relacionados as impressfes sobre as técnicas teatrais aplicadas
através do Projeto Mestre, para a formacdo docente, selecionamos ainda para
uma andlise mais detalhada, nesta subcategoria, a experiéncia, a prontidado e o
improviso, por percebemos a importancia e conexao com a proposta desta tese,

conforme veremos a seguir:

A experiéncia estd ligada diretamente as dinamicas coletivas e
principalmente, participativas, ou seja, a troca de experiéncias entre todos os
participantes do processo educacional e formativo. A participacao coletiva, que
€ sempre muito utilizada na formacédo teatral, segundo alguns entrevistados,
acaba sendo de grande inspiracdo para as dinamicas de aula. Vic nos remete a

esse tema, quando fala:

Quando se fala a questao da experiéncia, temos que lembrar que
hoje em dia nés estamos lotados de informag&o, numa overdose
de informacdo. Mas qual € o momento em gque nos estamos Nos
permitindo experienciar realmente? Experenciar, iSSO mesmo.
Trocar experiéncias. Os alunos até se assustam quando falo isso.
Eles so estdo acostumados a ouvir. (VIC)

A experiéncia pressupfe troca, divisdo de papeis, alteridade, que é a
capacidade de se colocar no lugar do outro na relacdo interpessoal, e,

principalmente, a escuta, sobre a qual ja discorremos nesta analise.

Todas estas caracteristicas da experiéncia acabam por afetar tanto o
aluno, como o professor. Est4 ligada diretamente as dindmicas coletivas e
principalmente, participativas. Nesse sentido, Vic discorre sobre a troca de
experiéncias, que o trabalho coletivo propbe, e que vai diretamente aos
principios da proposta do Projeto Mestre, como se pode ver no capitulo 3 desta

tese, no “Principio da Comunicacao” (p.44).

Vic diz:
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Eu experencio a sua experiéncia, assim como vocé experencia a
minha experiéncia. E um remapeamento cognitivo que tem que
ser. O Teatro permite a experiéncia! Sao experiéncias de vivenciar
0 outro e ser vivenciado pelo outro. E ai ha essa troca, essa
gquestao da alteridade. Porque a gente trabalha o tempo todo com
isso no Teatro. [...] E olha, na sala de aula, da muito certo! (VIC)

Como temos discorrido, em diversos momentos desta pesquisa, o ato de
afetar o outro tem uma funcdo preponderante em todo 0O processo
comunicacional, pois parte diretamente da comunicacdo, do contato e
principalmente da percepcao do outro. Mahoney e Almeida (2005, p.20) deixam
isso claro quando falam que “ser afetado € reagir com atividades
internas/externas que a situacdo desperta”, com 0 que concordamos
integralmente. Dessa forma, quando promovemos a experiéncia coletiva, a
comunicacao entre todos participantes do processo educacional envolvidos, que
sdo afetados pela proposta apresentada, ha uma significativa mudanca de

atitude, participacao e resultado pratico em sala de aula.

Temos, nessa reflexdo a respeito do “ser afetado”, uma complementacgéo
importante, relacionada com a constituicdo identitaria do professor, porque,
guando interferimos na trajetéria do outro, e, em contrapartida, os efeitos dessa
alteracdo vetorial do outro interfere na nossa trajetéria exterior, ou ainda na
nossa compreensao interior de quem somos e do que fazemos, percebemos que
naturalmente a constituicéo identitaria do professor também se estabelece com

propriedade. Sobre isso, falaremos detalhadamente no proximo item de analise.

Ha que se observar e analisar, ainda na fala acima de Vic, o seguinte
trecho: “Eu experencio a sua experiéncia, assim como vocé experencia a minha
experiéncia. E um remapeamento cognitivo que tem que ser.” Fica clara nessa
frase um elemento fundamental constante em todo o processo de trabalho que
o Teatro proporciona e que pode e deve fazer parte da estrutura didatica e
pedagdgica dentro dos curriculos e programas: a participacdo coletiva e, mais
que isso, o partilhamento e a integrac&o entre os alunos, no sentido de uma troca
de experiéncias plenas, 0 que enriquece todo o processo de formacao e, mais
ainda, aumenta as possibilidades de reconhecimento, afetividade e unidade de

gualguer turma, em qualquer processo formativo.
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Ainda sobre a experiéncia, Santana (2010, p. 1) afirma que a formacéo, o
estudo, o embasamento e a experiéncia, realizados em sala de aula, sé&o
elementos importantes da formacao, porque nao se nasce pronto para atuar nos
palcos, da mesma forma que ndo se nasce pronto para lecionar. Se houver a
inexisténcia de experimentacdo, a possibilidade de perda, desvio, arbitrio,

equivoco e até mesmo desisténcia, € imensa.

Ha maiores e menores facilidades, diante de cada personalidade, no que
diz respeito a qualquer realizagdo profissional, porém, a formacédo € sempre
fundamental para qualquer profissional de qualquer area. A experiéncia é um
dos caminhos muito favoraveis como ferramenta didatica, e utilizada com total
propriedade no Teatro e agora na formacdo docente, conforme apontam o0s

nossos respondentes.
Na fala de Leo, podemos confirmar isso:

[...] Quando eu comecei a pensar no que significava ser
professor, percebi que, se eu ndo experimentasse em sala
de aula, como fazemos no Teatro, eu ndo conseguiria a
participacdo dos alunos. [...] E uma troca fantastica e isso
me faz lembrar meus primeiros professores novamente!
(LEO)

O professor necessita formular experimentos estéticos e praticos com
seus alunos, em todos estagios de formacado, sempre pautado na dimensao do
didatico, e assim, construir a condicdo de atingir os objetivos principais da

proposta docente.

Outra importante impressdo das técnicas teatrais, captada como
ferramenta didatica na sala de aula, pelos respondentes, € a “prontiddo”, que,
de forma geral, nada mais é do que o estado de quem se acha pronto para fazer

determinada coisa com presteza, agilidade, boa vontade e desembaraco.
Ana reflete a esse respeito, quando diz:

Uma coisa que o Teatro me ensinou é que devo estar sempre
‘pronto”, nao no sentido de nao existirem duvidas ou limitacdes,
porque essas eu tenho de monte, mas no sentido de ‘prontidéo’,
para receber o que vier de um colega ou da plateia, da mesma
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forma que acontece com um professor e seus alunos na sala de
aula.[...] (ANA)

Na fala de Ana percebemos que, tanto no Teatro, como na Educacéo, a
disponibilidade tanto do ator, como do professor, para receber, captar, e devolver
0 estimulo comunicacional, perpassa pela necessidade de uma preparacao,
como aquela proposta pelo Projeto Mestre, nas “técnicas de superagao” (p. 75),
em que fica claro que o professor deve aprender técnicas que o disponibilizem
para 0 novo, o inusitado, ou seja, para a experiéncia viva que uma aula

representa.

Dessa forma, quando Ana diz, em sua fala acima, estar pronta, ndo se
refere a um “dom” ou um “talento nato”, mas sim, ao resultado de uma
preparacao, através de um conjunto de conteudos e técnicas, que necessitam
ser estudadas e aplicadas de forma sistematica, para se alcancar o resultado
desejado, sem as variagOes que normalmente o inusitado produz na maioria dos

individuos.
Ao falar sobre a prontidao, Lia diz o seguinte:

O maior medo, que eu percebi nos alunos que pretendem lecionar,
era o de ndo ter as respostas para dar aos alunos, e mais que
isso, 0 que fazer no caso de uma situacdo imprevista. Isso é tao
comum nas salas de aula, né? [...] E, quando eles perceberam
gue podiam e precisavam improvisar, comecaram a compreender
0 porqué precisavam aprender a ficar prontos para isso. [...] Para
muito dos alunos do Projeto Mestre, é dificil mesmo, sair “da
caixinha” e fazer algo além do que foi planejado. [...], Mas, eu
sempre falo, que estar pronto, € tudo. (LIA)

Considerando que, “sem rigorosidade metddica ndo ha como pensar
certo” (FREIRE, 1996, p. 49), buscamos aqui reiterar que a imagem construida
em relagcdo as Artes, e em especial ao Teatro, de que tudo é feito por absoluta
inspiracdo e de forma espontédnea, quase que como um dom, alcunha que
também é atribuida ao universo docente, é equivocada. Reafirmamos que ha
sempre um trabalho arduo implicito na realizacdo teatral para que ela atinja o

publico de uma forma satisfatéria, e reafirmamos que, na docéncia, também isso
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€ necessario, principalmente para que a prontiddo seja exercida com

propriedade técnica.

E a outra impressdo marcante ligada as Impressdes das técnicas teatrais,
como ferramenta didatica na sala de aula, que naturalmente emergiu em todas

as entrevistas, vem da importancia delegada a “improvisagao”.

Saber improvisar é fundamental para um ator e também para um
professor, porque trabalham com publicos diferenciados, que, por vezes, se

repetem, mas que sempre produzirdo situacdes inusitadas.

Ao referir-se a capacidade do professor de improvisar, a respondente Vic

comenta:

[...] Eles, os alunos do Projeto Mestre, tém muita dificuldade em
viver o momento e relacionar-se com ele. Tudo deles é preparado
antes e repetido na sala. E até engracado. [...] Parecem criancas,
com medo de improvisar. (VIC)

Vale lembrar que ha duas formas de improviso: o espontaneo e o
estruturado. No dia a dia, o individuo comum esta o tempo todo improvisando,
mas normalmente sem sair da sua “zona de conforto”, utilizando apenas os
recursos gue ja domina, sem ter muito que pensar neles. Ja no palco, o improviso
tem que ser estruturado, ou seja, devem ser criados os chamados “sistemas”,
que servirdo de base para que o improviso aconteca. Na educacgao, acontece a

mesma coisa.

Apresentamos estes sistemas, construidos pelo Projeto Mestre para o
desenvolvimento comunicacional, no capitulo 3 desta tese (p. 51), e é sobre eles
qgue Leo fala, quando se refere a importancia da improvisacéo para o ator e para

o professor. Ele diz:

Quando eu comecei a aplicar os sistemas de comunicacdo do
Projeto Mestre, aqueles que a gente usa, a minha aula passou de
um patamar para outro, ndo somente em resultado, mas
principalmente em tranquilidade. Ufa, foi um alivio porque eu sou
timido, apesar de nao parecer. [...] Eu comecei a perceber que, se
eu estruturo a minha proposta de aula e de improvisacéo,
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pensando que ela vai acontecer “ao vivo”, eu ja me preparo para
isso. [...] Ai tudo fica mais facil! (LEO)

Podemos observar na fala de Leo, que a partir da utilizacdo dos sistemas
de comunicacéao indicados pelo Projeto Mestre, ele ndo sO se instrumentaliza
para a realizacdo docente, como também altera sua forma de atuar, de
compreender a aula e consequentemente, de se relacionar. Aqui o elemento
facilitador também tem o papel de transformador e de constituinte da identidade

profissional de Leo.

Ao citar a importancia da preparacdo que um professor precisa ter para
que aprenda a improvisar de forma estruturada, e assim conseguir um bom
resultado em sua performance na sala de aula, Vic citou Grotowski, que foi um
diretor de teatro experimental muito significativo no inicio do século XX, e que
também tinha uma preocupacdo como educador, e por isso registrava tudo

aquilo que aplicava e realizava.

Sobre ele e seu processo experimental voltado a improvisagéo, Vic diz o
seguinte:

Grotovski falava da improvisacdo, mas de uma improvisacao

estruturada. Vocé sabe, vocé tem uma base estruturada, vocé

precisa dessa base estruturada. E é exatamente porque vocé tem

essa base estruturada, que vocé consegue dar o fluxo de vida
nela. (VIC)

Quando Grotowski fala de uma base estruturada, ele se remete a toda
uma preparacao técnica, tedrica e pratica, que ja foram desenvolvidas, e que
naturalmente gerardo a condicdo para que a “improvisagdo estruturada”
aconteca com um nivel de resultado satisfatorio e sustentavel, ou seja, de forma
gue o ator, no palco, e o professor, na sala de aula, possam reproduzi-lo,

conseguindo estimulos semelhantes junto ao alunado.
E, nesse sentido, Vic continua:

[...] Vocé consegue trazer a organicidade com um improviso
estruturado, vocé consegue trazer vida a isso. Entdo, quando eu
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falo isso, € bem nessa questdo. Esse conhecimento, 0 que € a
teoria para mim, é essa base estruturada, e que me possibilita
improvisar em cima disso, mas sem deixar a estrutura que esta
ali. Sem deixar o conhecimento necessario, e dai isso se torna um
fluxo, se torna fluido. Se torna fécil. (VIC)

SO conseguimos recorrer ao que chamamos de improviso estruturado, se
tivermos referéncias a respeito daquele universo, ou mesmo de algum outro que

consiga fazer a conexdo desejada, no suporte de constru¢ao da proposta.

Ha naturalmente pessoas e profissionais que tém maior ou menor
facilidade para improvisar, como em tudo na vida, porém, somente com uma
estruturacdo e base para tal € que a improvisacdo apresentara resultados

regulares e constantes, quer seja nos palcos, quer seja na sala de aula.
E em funcdo disso, Vic complementa:

[...] E nesse improvisado é que entra a minha disponibilidade.
Entdo, essa disponibilidade do Grotovsky, eu acho que essa
disponibilidade, nés que somos do Teatro, que gostamos
realmente do oficio, dessa artesania, a gente tem..., porque a
gente quer contaminar 0 outro o tempo inteiro, porque o outro,
para a gente, € o nosso espectador. Na formacéo do professor
pelo Projeto Mestre, deu muito certo isso. Eles, os alunos,
adoram... (VIC)

Na docéncia, ocorre a mesma situacdo, a partir do momento em que o
professor tem que se preparar e se habilitar para o novo, para o inusitado que

vivenciara na sala de aula, dia apés dia.

Ele passara pelo mesmo processo preconizado por Grotowski, voltado
para o Teatro. Para tanto, serdo trabalhados elementos voltados a desinibicéo,
ao desbloqueio, ao conhecimento técnico, teérico e sensivel do tema e a

segurancga comunicacional.

A partir dai, mecanismos, dindmicas, jogos e a¢des estratégicas deverao

ser desenvolvidos e preparados para o devido suporte docente.
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Por conta da rigueza das falas e com o objetivo de n&do alongar a analise
dos dados e da complexidade do Projeto Mestre, muitos conceitos que
emergiram das falas relacionadas as técnicas teatrais como ferramenta didéatica
em sala de aula e sua relacdo com as transformacdes na pratica docente dos
professores ndo serdo especificamente analisados aqui, dado que néo
necessariamente aprofundariam a analise. Por isso, foi decidido o recorte, que,
até o momento, caracterizou a relacao das técnicas teatrais com as préticas dos
professores. Assim, para elucidacdo do leitor, serdo citadas tematicas
significativas, apontadas na analise do Projeto Mestre (capitulo 3) e que
apareceram recorrentemente nas falas dos entrevistados e que tém também sua
importancia para a compreensdo das praticas dos professores e de sua
aprendizagem da docéncia. S&o elas:

- Desinibicao;

- Cumplicidade;

- Perda do medo:
a) de falar e expor-se em publico;
b) de ndo saber o que falar quando perguntado;
c) de trabalhar com o coletivo;

- Técnicas para participacao do aluno;

- O Teatro como facilitador;

- Aprimoramento da performance de exposicao e resultado;

- Foco;

- Utilizacdo da expressao vocal e corporal — orientacdo e facilitagcdo para

utilizacéo da tecnologia em sala de aula e para comunicacéo a distancia (EAD).

Essas tematicas sdo compreendidas pelos professores também como

descobertas ou aprendizagens que os tornam melhores professores, mais
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seguros e criativos. Nao se pode esquecer que 0s aspectos analisados nesta
categoria, assim como 0s que agora sao apenas indicados, sdo passiveis de
aprendizagem. Servera (2008, p. 17) nos lembra que “é possivel ensinar o
pensamento criativo”, e, por meio da experiéncia, ha um desenvolvimento

significativo de todas as dinamicas de aprendizado.

E Santana ( 2010, p.1) complementa que, no trabalho docente em teatro,
ou escola, ndo ha “pratos feitos”, nem muito menos “receitas prontas” de
metodologias testadas para uso em massa; ha, sim, a necessidade de servir o
melhor alimento junto a uma sobremesa deliciosa, e, para isso, tanto o ator no
palco, como o professor na sala de aula devem saber escolher, junto aos seus
pares, habilidosamente, através da lupa e do filtro que dao sentido a experiéncia
estética, artistica e pedagdgica, a mais adequada juncao de diversas técnicas
comunicacionais que, em conjunto, conseguirdo produzir resultados satisfatorios

e qualificados.

Na proxima categoria de analise, apresentaremos as falas que apontam
diretamente para a constituicao identitaria do professor, por meio da vivéncia no

Projeto Mestre.

5.4 — A constituicdo identitaria do professor, por meio da vivéncia no

Projeto Mestre.

De todas as categorias de andlise, esta tem uma significativa importancia,
porque, a partir da deteccdo e analise das respostas oferecidas pelos
professores do Projeto Mestre, conseguiremos determinar mais objetivamente
até onde a sua constituicdo identitaria como professor foi fortalecida, a partir da
vivéncia neste Projeto, lembrando que, durante toda a trajetdria desta analise,
esta constituicao identitaria aparece, em cada item, imbricada nas diversas falas,

ja apresentadas.

Foram citadas falas que expressaram essas transformagbes, essas
mudancas e o reflexo que o teatro e as técnicas teatrais produzem néo sé na
pratica docente, como também para que este professor, que forma outros

professores, se sinta realmente identificado como professor.
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Nesse sentido, Leo diz:

[..] Quando eu fui dar aula no Projeto Mestre, tudo foi se
encaixando, e, ao lecionar, as aulas me constituiram mais ainda
como professor, porque comecei a refletir sobre o fato de ser
professor. De como lidar. De como chegar nesse aluno, de como
pegar um ponto, de como comunicar um tema que fosse mais
complicado e trabalhd-lo de uma maneira mais acessivel, mais
tranquila, sem criar um trauma, ou um problema para esse aluno.
(LEO)

Ao analisar esta fala de Leo, percebemos que o préprio ato de pensar a
formacao de seus pares, a partir da proposta existente no Projeto Mestre, ndo
s6 instrumentalizou sua prética, mas também o levou a refletir sobre o fato de
ser professor e mais que isso, contribuiu para a sua constituicdo enquanto

professor.

E importante lembrarmos que a constituicdo identitaria estad sempre em
movimento, e que os diversos estimulos e situacfes propostas interferem

integralmente na nossa constituicdo enquanto professores.

E nesse sentido, Leo conclui que, enquanto ensina, o professor aprende,
e, por meio das dindmicas na sala de aula, comeca a vislumbrar resultados. Leo
diz:

Porque o professor no Projeto Mestre esta sempre aprendendo,
independente dos anos dele de lecionar, entdo eu penso nas
préprias dindmicas apresentadas na sala de aula, a gente ja tem
isso. E muito prazeroso esse tipo de resposta que a gente tem, e
quando vocé vé aqueles alunos que participaram dessas
disciplinas nas diversas faculdades, entidades onde a gente
lecionou, e ai vocé recebe esse retorno, ai vocé fala: - Nossa, que
bacanal!, e ai, me sinto melhor professor ainda. Isso me constitui
e me alimenta. (LEO)

Ao sintetizar a constituicdo das formas identitarias, a partir da ocorréncia
dos processos relacional e biografico, como jA& apontamos nesta analise
anteriormente, Dubar (2007, p.134) conclui que elas concorrem para a produgéo

das identidades.
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Ao lecionar, o professor trabalha esses dois processos, o relacional e 0
biogréfico em conjunto, pois, a0 mesmo tempo que seu oficio esta ligado ao
processo de idenficacéo social, na figura do professor, constituindo o processo
relacional com a sua pratica, também o processo biografico concorre para sua
formacdo identitaria, nas referéncias, enquanto aluno que foi, e que podera

continuar sendo, dependendo das suas aspira¢coes académicas.
Nesse sentido, Nora diz:

A cada exercicio que eu proponho aos alunos que pretendem ser
professores, eu revejo a minha propria historia. E quanto mais eles
me veem como uma professora, mais eu me sinto viva como tal.
E uma loucura! (NORA)

Dubar (1997, p. 104) afirma que a “identidade nunca é dada, € sempre
construida e a (re) construir, em uma incerteza maior ou menor e mais ou menos
duravel’. Ele prefere falar em “formacgdes, ou formas identitarias”, visto entender
gue sdo varias as identidades que assumimos, e iSso se constitui em um
movimento de tensdo permanente entre o0s atos de atribuicdo (que
correspondem ao que os outros dizem ao sujeito que ele é e que o autor
denomina de identidades virtuais) e os atos de pertenca (em que o0 sujeito se

identifica com as atribuicdes recebidas e adere as identidades atribuidas).

Ao analisarmos a fala de Ana, podemos perceber que ela assume a

atribuicdo a ela oferecida, e a transforma em pertenca, quando diz:

Eu dava aulas de teatro, mas ndo me sentia uma professora e sim
uma profissional que dividia suas técnicas com seus colegas, s6
isso. Mas depois que eu conheci e quis ministrar aulas no Projeto
Mestre, ndo imaginava que faria tanta diferengca para quem
aprende a lecionar e mais ainda para mim. Conforme os alunos
perceberam o quanto poderia ser Util para eles, o que eu tinha
para ensinar, mais eu me sentia professora de verdade. Acho que
esse foi 0 meu “pulo do gato”. (ANA)

Enquanto a atribuigdo corresponde a identidade para o outro, a pertenca
indica a identidade para si, e 0 movimento de tenséo se caracteriza, justamente,

pela oposicéo entre o0 que esperam que 0 sujeito assuma e seja, e 0 desejo do



166

préprio sujeito em ser e assumir determinadas identidades. Logo, 0 que esta no
cerne do processo de constituicdo identitaria € a identificacdo ou nao
identificacdo com as atribuicbes que sdo sempre do outro, mesmo que parecam
ser plenamente autorais, visto que esse processo sO € possivel no ambito da
socializacdo, base da teoria apresentada por Dubar e pela proposta

comunicacional aplicada pelo Projeto Mestre.
Nesse sentido, Ana diz:

Mas o que me alimenta € que, quanto mais eu vivo 0 Projeto
Mestre, mais me sinto Professora, porque vejo o que ele faz com
os alunos que vem para minha mao, e acho que é assim com a
maioria. [...] Eu sou outra pessoa. Eu s6 me tornei quem eu sou,
apos comecar a fazer Teatro, mas s6 me senti professora de
verdade, apds as aulas no Projeto Mestre. Até entdo, era outra
pessoa. E penso que o mesmo pode acontecer com qualquer um,
gue vivenciar tal universo, voltado para a docéncia. (ANA)

Ao desenvolver os principios norteadores sobre a aprendizagem do adulto
professor, Placco e Souza (2006, p.23), tendo em vista a constituicao identitaria
do professor, lembram que a aprendizagem se da de multiplas formas e decorre
de uma “construgao grupal, a partir do confronto e aprofundamento de ideias”.
Esta construgcdo tem como pontos de partida o conhecimento e a experiéncia
gue acumulamos, mas tem, como elementos de composicédo, toda a trajetéria,
vivéncias e aprendizados na relacéo partilhada. Relacionado a este conceito, Vic

relata:

E a minha surpresa foi perceber que, quando comecei a lecionar
no Projeto Mestre, todos estes questionamentos, lembrangas e
reflexdes comecaram a vir a tona. O contato com os alunos, o
partiihamento de ideias e ideais, a proposta da reflexdo em sala
de aula, o jogo constante e a condi¢cdo de ouvir mais o aluno do
que simplesmente ficar falando a aula toda como um gravador,
comecaram a mexer comigo e me constituir numa nova
professora. (VIC)

Figueiredo (2010, p. 01) diz que seria interessante que os professores

conseguissem construir uma relagdo associada com os dois tipos de aprender:
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“a) onde o aluno vivencia a atividade - b) onde o aluno tem o objetivo de dominar
0 saber-objeto da atividade”. A proposta de construcdo dessa relagéo associada
sé se estabelece a partir de uma vivéncia ampla e conjunta, entre professor e

alunos.

Além disso, considerar a dimensdo social imbricada nas dimensdes
epistémica e identitaria é compreender que tanto a relacdo do sujeito com o
saber, quanto a relagdo do sujeito consigo mesmo, com 0S outros e com 0
mundo, sdo relagbes sociais em um mundo social, que vao naturalmente o

constituindo como pessoa. Nesse sentido, Vic ainda comenta:

Quando eu comecei a lecionar no Projeto Mestre, eu me
guestionava, até onde o Teatro poderia contribuir para a formagéo
de um professor, porque, como eu disse antes, sdo tribos bem
diferentes. Depois eu descobri que, em conjunto com meus
alunos, eu também estava me constituindo como professora,
porque todas as reflexdes que fazia do processo que eles
realizam, mexiam comigo e me transformavam. (VIC)

Fica evidente que grande parte das dinamicas propostas, dentro do
Projeto Mestre, para a formacdo docente, passa pela histéria de cada
participante, direta ou indiretamente, porque todos ali presentes tém uma larga

trajetéria voltada a Educacéo.

Para estarem num banco universitario ou numa pdés-graduacao,
estudaram pelo menos 18 anos de suas vidas, o que, com certeza, gera uma
gama imensa de lembrancas e referéncias que, quando estimuladas a
retornarem & tona, em confronto com novas realidades e novos
guestionamentos, passam por uma reformulacdo e ressignificacdo. Esse

movimento interfere diretamente na constituicédo identitaria desse professor.
E sobre isso que Vic discorre, quando diz:
Isso deixou claro para mim que a proposta ndo so tem o objetivo

de contaminar os alunos, mas também contamina o professor,
constituindo sua trajetéria. E um vai e vem. (VIC)
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Paradoxalmente, tomando as questdes de profissionalismo na categoria
de professores, Gatti lembra que a constituicdo da identidade docente tem
grande influéncia das vivéncias desse professor em sala de aula. Ela diz:

[...] A educacdo se produz em processos interpessoais nos quais a
identidade profissional e a profissionalidade (condicbes de cada
docente para o exercicio do seu trabalho) ocupam posicéo central. [...]
a constituicdo dessa identidade acaba por desenvolver formas
identitarias construidas por experiéncias de formacéo vividas|...] As
condicdes do exercicio profissional dos professores interagem com as
condicdes de formacdo em sua constituicdo identitaria profissional,
conduzindo a formas de atuacao educativas e didaticas que se refletem
em seu processo de trabalho. Dai a necessidade de se repensar entre

nés os processos formativos de professores, de um lado, e sua
carreira, de outro. (GATTI, 2016, p. 168)

No ensino superior, foco do nosso estudo e pesquisa, ndo ha, de forma
geral, um processo formativo para o professor que pretende lecionar, e é natural
que, na maioria dos casos, a sua formacao e consequente constituicao identitaria
profissional como professor estejam diretamente ligadas a sua atuacdo
educativa, que buscard, nas referéncias pregressas, algum suporte para o

desenvolvimento da sua nova trajetéria e carreira.

No relato de Lia, podemos ver o quanto o Projeto Mestre a ajudou a
constituir-se enquanto professora, e 0 vazio que ela sentia por falta de
referéncias objetivas para a sua formacao enquanto professora. Ela diz:

Uau, foi uma loucura a primeira vez que eu entrei numa sala para
lecionar. Eu tinha terminado a faculdade e disseram que eu estava
pronta para dar aula e eu acreditei. [...] Queria sair correndo, mas
ndo podia e ndo sabia como controlar a turma. Eu sé repetia
férmulas através de regras prontas, para inibir os alunos.[...] No
Teatro aprendi a me colocar no lugar do outro, e no Projeto

Mestre, compreendi o que significa ser a professora que sou hoje.
(LIA)

Nesse sentido, o professor que comeca a preparar-se para lecionar no
Projeto Mestre, através de diversas dindmicas de aula, passa a refletir sobre esta
questdo da formagéo e naturalmente a sua constituicédo identitaria comeca a ser

alterada.

No relato de Nora, também podemos perceber isso, quando ela diz:
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Eu comecei a refletir isso com maior profundidade quando eu
comecei a me preparar para lecionar no Projeto Mestre. Eu tive
gue entender, e comecei a me questionar mais profundamente.
Qual é a funcéo de um professor de fato? (NORA)

Quando ha um guestionamento como o que Nora nos apresenta, e que
foi estimulado pela condicdo dessa reflexdo natural, advinda da sua preparacao
para lecionar no Projeto Mestre, percebemos que ela comeca ndo so a rever a
sua trajetéria, como também a sua pratica, o que terd ligacao direta com a sua

constituicdo identitaria enquanto professora.

Este questionamento nos remete a Ciampa (1984, p. 58), quando nos
lembra que € comum, em nosso cotidiano, a seguinte pergunta: “quem é vocé?
Tal questionamento invariavelmente remete a identidade.” E fica claro que a
partir do questionamento trazido por Nora, se abre uma possibilidade real para
a revisdo de conceitos, verdades, modelos pré-estabelecidos, e
consequentemente a sua identidade profissional.

Ciampa (1987, p.141) entende identidade como metamorfose, ou seja, em
constante transformacédo, sendo o resultado provisorio da intersec¢do entre a
histéria da pessoa, seu contexto histérico e social e seus projetos. Para o autor,
a identidade tem carater dindmico e seu movimento pressupfe uma
personagem. A personagem, que, para o autor, é a vivéncia pessoal de um papel
previamente padronizado pela cultura, é fundamental na construcéo identitaria,
0 que, de forma simbdlica, tem uma relacdo direta com o Teatro e com a forma
COMO Se constroem as personagens que vao para a cena, em qualquer parte do
mundo, desde os primérdios. As diferentes maneiras de se estruturar as
personagens resultam diferentes modos de producdo identitaria. Portanto,
identidade é a articulacdo entre igualdade e diferenca. Identidade é movimento
que parte também de um questionamento sobre o que existe, em funcéo do

novo. E nesse sentido, Nora complementa:

E engracado refletir sobre isso, porque, quanto mais eu refletia e
aprendia sobre a proposta do Projeto e depois aplicando o que
aprendi, isso me constituiu realmente como professora, ampliando
meus horizontes e fortificando meus objetivos e, principalmente,
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meu comprometimento, porque passei a sentir-me integralmente
alguém que faz a diferenca, ensinando. (NORA)

Quando Névoa (1992, p.1) lembra que a formacdo pode estimular o
desenvolvimento profissional dos professores, no quadro de uma autonomia
contextualizada da profissédo docente, esté claramente afirmando que devemos
valorizar paradigmas de formacéo que promovam a preparacao de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade por seu proprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementacao das politicas
educativas. Nesse sentido, a constituicdo identitdria desse professor esta

totalmente imbricada nessa formacéo.
E nesse sentido, Vic complementa:

Ao estudar todas as ligacbes que o Projeto faz com a atuacéo
docente, comecei a rever a minha participacdo como aluna, a
minha trajetéria, e o quanto eu fui afetada por tudo o que eu
vivenciei e muitas das experiéncias que foram marcantes, tanto
positivamente, como negativamente, e que viraram até traumas,
me dei conta que eu havia me transformado. Acho que o Projeto
me transformou numa professora diferente. (VIC)

Da mesma forma, Schoén (1990, p. 77) confirma que os problemas da
pratica profissional docente ndo sdo meramente instrumentais; todos eles
comportam situacfes problematicas que obrigam a decisées num terreno de
grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores. E nesse
terreno que o professor do Projeto Mestre constréi sua trajetéria formativa e
profissional, dentro da educacéao, alicercado pela comunicacéo e pela gestédo do

estimulo ao aprendizado. Sobre isso, Nora diz:

O Projeto Mestre me fez refletir que todas as areas aprendizado
estdo imbricadas plenamente na comunicacgdo, e o Teatro é rico
em possibilidades para conversar com essa multiplicidade de
condi¢cbes que o contato humano propicia. [...] Foi ai que eu
percebi que eu estava ajudando outros a se transformarem em
professores, mas estava também me transformando
internamente. E muito louco isso! (NORA)
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Este movimento dialético de aprender quando se ensina e de ser
transformado quando ha uma busca para transformar o outro, pressupfe uma
acdo onde é imprescindivel “o outro”, ou seja, como ja falamos largamente
durante toda esta tese, € através da socializacdo que nossas identidades se
constituem. Nesse sentido, Placco e Souza (2006, p. 70) confirmam que
“precisamos do outro para nos mobilizar, para compreender melhor quem somos
e a partir dai decidirmos o que fazer, como agir”, e todo esse movimento é vivo

e transformador, para todos os envolvidos. A fala de Lia confirma isso:

Eu tenho a sensacdo que a gente ndo para de aprender a ser
professor. E eu que achava que ja era algo que néo precisava ser
revisto. O Projeto me ensinou isso, e agora eu guero sempre mais.
[...] e eu sempre me surpreendo comigo, e com os desafios que
aparecem com 0s novos alunos que vao chegando. (LIA)

E, dentro dessa perspectiva, Caldeira complementa a fala de Lia, quando

afirma que:

[...JA identidade profissional docente ndo é algo que pode ser adquirido
de forma definitiva e externa. Ela é movedica e constitui-se num
processo de construcdo/desconstrucio/reconstrugcdo permanente,
pois cada lugar e cada tempo demandam redefinicbes na identidade
desse profissional. [...] contendo, deste modo, as marcas das mais
variadas concepcdes pedagdgicas (Caldeira, 2000, p. 2).

Ao tratar dos programas especiais de formacéo de professores, Passos e
Oliveira (2008, p. 110) alertam para o fato de que “A necessidade de professores
habilitados gera a urgéncia de cursos de curta duracdo; e a necessidade de
professores melhor qualificados gera a necessidade de qualificagéo”. Vale
lembrar que as autoras trazem exatamente o questionamento de como é
possivel aumentar o quadro docente rapidamente, e, a0 mesmo tempo, melhorar
a qualidade docente e discente em nosso pais, ao que elas chamam de “ciclo de
necessidades”. Este processo nada mais € do que uma formagéo continuada e

basificada na reflexdo do cotidiano, com um olhar estratégico, didatico por
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exceléncia, para os fins educacionais. Nesse sentido, a partir da sua experiéncia

no Projeto Mestre, Leo diz:

[...] Se nédo fossem nossos encontros, onde eu Ougco Meus
colegas e reciclo meus conteudos, eu acho que ainda estaria
pensando que a aula era tudo aquilo quadrado que eu tive de
referéncia, com algumas raras excec¢des, como a Dona Animar. A
formac&o constante e a possibilidade de falar tudo o que acontece
e ouvir as opinides, tem modificado muito a minha forma de agir e
reagir em sala de aula. (LEO)

A contribuicao do Projeto Mestre, segundo a fala de Leo, pode ser um dos
caminhos apontados para um suporte as necessidades apresentadas, ao menos
Nno ensino superior, pois o processo formativo dentro do Projeto Mestre, como foi
explicitado no capitulo 3, apresenta uma proposta especifica de formacao
continuada, o “P.M.F.C — Projeto Mestre — Formacao Continuada” (pag. 91), que
tem exatamente a funcédo da manutencéo e qualificacdo dos professores, mesmo
depois de formados, mantendo, assim, o Projeto atualizado e atuante. E vale
ainda observar que, quando Leo se apropria dos conteudos dessa formacéao
continuada e dessa reflexdo constante existente nos encontros promovidos de
forma rotineira, conseguindo assim, resultados positivos na sua atuacao
docente, ele “modifica a sua forma de agir e reagir”, ou seja, se transforma e se

constitui, enquanto professor.

Para Tardif (2005, p. 31), “ensinar € trabalhar com seres humanos, sobre
seres humanos, para seres humanos. Esta impregnacéao do trabalho pelo ‘objeto
humano’ merece ser problematizada por estar no centro do trabalho docente”, e
essa € uma das principais propostas, tanto do Projeto Mestre, como da pesquisa
realizada para esta tese. Na fala de Lia, podemos perceber a importancia que
ela atribui ao “humano” na sala de aula, como centro do trabalho docente, e o
guanto isso mexe com ela. Lia diz:

Eu aprendi no Teatro a valorizar o individuo, mas ao chegar para
lecionar no ensino superior, confesso que apenas passava
conteldo e ndao me dava conta que o centro do meu trabalho
estava no universo dos meus alunos. Quando me vi preparando
professores que teriam que enxergar e dar voz aos seus alunos,

bingo! Acho que foi ai que percebi a importancia de uma relacao
direta com meus alunos e com a promocao da relacéo deles, com
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seus colegas em sala. Ai, tudo ficou diferente, como na musical!
(LIA)

A fala de Lia os leva novamente a importancia da comunicacéo na sala de
aula entre professor e alunos, sem esquecer da importancia do estimulo para a
comunicacao também entre os proprios alunos, que, se bem articulado, de forma
estratégica, enriquece de forma significativa ndo sé o aprendizado de qualquer

conteudo, como também gera interesse e participacdo coletiva.

Sentir-se dentro da conversa, sentir-se parte do assunto, sentir-se vivo na
discussdo em sala de aula e, principalmente, sentir-se visto por professor e
colegas, faz com que o aluno assuma o protagonismo do processo e passe a

zelar por ele, como seu.

Sao estas acBes comunicativas que nao s6 auxiliam a compreenséo do
conteudo, mas transformam a aula numa verdadeira “viagem coletiva”. Nesse
sentido, buscamos o suporte de Habermas, quando nos apresenta a sua

definicdo de “a¢gdes comunicativas”, em sala de aula. Ele diz:

Falo de a¢des comunicativas quando os planos de acdo dos atores
implicados ndo se coordenam através de um calculo egocéntrico de
resultados, e sim mediante atos de entendimentos. Na agéo
comunicativa, os participantes ndo se orientam primariamente para o
proprio éxito; antes perseguem seus fins individuais sob a condi¢éo de
gue seus respectivos planos de acdo possam harmonizar-se entre si
sobre a base de uma definicdo compartilhada da situacédo. (Habermas,
1987, p. 367).

Estas acles, apresentadas por Habermas, apesar de terem como base a
linguagem, estdo associadas a todas as acdes e movimentos que vao para além
das palavras, e que estimulam de forma estratégica o pensamento, a reflexao e
a troca, tdo necessarios para que o processo conclusivo se estabeleca na sala
de aula, ndo imposto pelo professor, mas estabelecido de forma harmdnica,
mesmo em face dos diversos pontos de vista, apresentados por todos os atores

implicados.
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E ndo ha como deixarmos ainda de observar, na fala de Lia, acima, que
ao perceber a aceitacdo e o resultado que as técnicas teatrais voltadas a
comunicacdo promoveram junto ao alunado sob sua responsabilidade, ela
alterou néo so sua visdo da docéncia, mas também a sua pratica, e fica claro
gue todo esse movimento de descoberta e de transformacéo também auxiliam

na sua constituicdo identitaria, enquanto professora.

J& Leo, ndo sé confirma a importancia da comunicacao dentro da sala de
aula, como também aponta para uma transagcdo entre professor e aluno, no
sentido de fazer com que todos participantes consigam, de forma personalizada,
captar os conteudos apresentados e, assim, transforma-los em conteudo préprio,
pessoal e personalizado. Ele diz:

Nossa, como fez diferenca dar voz aos alunos de forma
estratégica, para ndo perder o dominio da aula, mas com
consciéncia de proposito. Foi ai que aprendi de verdade que se
eu promover uma transagao junto com os alunos, estimulando
com o contetdo e refletindo com eles sobre o que pensam a
respeito do tal conteudo, a aula rende e estimula. Engracado que

eu saio de uma aula assim, e sinto que fui eu que aprendi com
eles. (LEO)

Ha, pois, na construcdo da identidade, o que Claude Dubar (2005) chama
de uma transagcdo objetiva (a socializacdo) e uma transacdo subjetiva (a
interiorizacdo) dos elementos com o0s quais o sujeito vai se identificar, e estas
sdo constituintes do processo de socializagcdo concebido como produtor de
identidades sociais e profissionais. Dessa forma, apos a realiza¢do da transacao
objetiva, que, no caso da docéncia, acontece na sala de aula com todo o
conteudo apresentado e estudado coletivamente e que atinge todos os atores
envolvidos, ha uma segunda transacao pessoal e particular, que € a subjetiva,
em que as atribuicdes se transformam em pertencas, e passam a fazer parte da
constituicdo identitaria desse sujeito, como ja discorremos acima, sob uma outra

Otica.

Isso acontece tanto com o aluno, como também com o professor, e
quando Leo diz que “sente que foi ele que aprendeu com os alunos”, demonstra

gue esse movimento transacional funciona para ambas as partes, na vivéncia
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dentro das dinamicas e propostas oferecidas pelo Projeto Mestre, em que 0s
professores ndo s estimulam este processo junto aos seus alunos, futuros
professores do ensino superior, como também o vivenciam, na constituicdo de

sua proépria identidade como professor.

A fala de Dubar (2009, p. 234) confirma isso:

A identidade pessoal dos sujeitos que aprendem néo €&, portanto, dada,
tal e qual no nascimento. Ela se constréi durante toda a vida. Mas nao
se reduz a uma interiorizagdo passiva, mecénica, das identidades
herdadas, do conjunto das caracteristicas ligadas ao nascimento, nem
dos papeis estatutarios predefinidos. Ao contrario, ele se conquista
com frequéncia contra estes, por distanciamento e rupturas, nao
excluindo nem as continuidades, nem as herangas. A escola constitui
seguramente uma oportunidade estratégica: ela permite fazer-se
reconhecer “para si mesmo”, e ndo como “produto” de um meio
estatutario ou cultural dado. (DUBAR, 2009, p.234)

Fica claro, por meio dos relatos e da analise feita neste capitulo, e em
especial nesta categoria de andlise, que os professores participantes na
pesquisa, a partir da vivéncia no Projeto Mestre, recebem uma significativa
contribuicdo para a sua constituicdo identitaria como professores, num

movimento continuo e sempre renovado.

Gostaria ainda de ressaltar que, pela riqueza de contetdo das entrevistas,
bem como pela amplitude do implemento tedrico que lastreia a nossa proposta,
optamos por fazer um recorte que nos permitisse, dentro dos parametros
determinados ao tamanho desta tese, apresentar apenas as principais falas e

implementos tedricos utilizados para a sua analise.

D

(0

A cultura forma sabios;
A educacéo, homens.

Louis Bonald


https://www.pensador.com/autor/louis_bonald/
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6 CONSIDERACOES FINAIS:

O principal objetivo da educagdo é criar
pessoas capazes de fazer coisas novas
e ndo simplesmente repetir o que
outras geragdes fizeram.

Jean Piaget

Ao idealizarmos a proposta desta tese, pensamos em avaliar, de alguma
forma, o quanto a vivéncia dos professores no Projeto Mestre auxiliava na sua

constituicdo identitaria, enquanto professor.

Porém, ao iniciarmos esta pesquisa e posteriormente quando participamos
da qualificacdo, percebemos a necessidade de uma explanacdo muito maior
sobre a proposta que norteia o nosso estudo, no sentido de lastrearmos e
fundamentarmos néo so6 a proposta de explanagao sobre o Projeto Mestre, mas

sim, as respostas obtidas junto aos professores que lecionam no referido Projeto.

Foram quase 4 anos intensos de estudo, de aprendizado e de muitas
surpresas positivas, principalmente porque tudo aquilo que eu fui descobrindo,
tanto no implemento teérico que basificou este estudo, como também nas
pesquisas realizadas por colegas do mundo todo, auxiliaram imensamente na
melhoria da qualidade nao so6 intelectual, como pratica, de tudo o que realizamos

na coordenacao do proprio Projeto Mestre.

Um cuidado que tomamos, durante a trajetoria de estudo e pesquisa, nestes
anos todos, tanto na busca realizada junto ao que existe relacionado ao tema,
como principalmente na composicdo da pesquisa, através das perguntas
realizadas e na sua aplicagéo, junto aos professores que ministram aulas no

Projeto Mestre, foi 0 de nao ter ou estimular qualquer resposta pronta ou certeza
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pré-construida, pois 0 que me moveu, durante todo esse tempo, foi exatamente
a possibilidade da descoberta e a compreensdo, de forma sistematica e
criteriosa, das impressdes que os professores tém deste Projeto, da sua atuagéo

e principalmente da contribuicdo para a sua constituicdo, enquanto professores.

Busquei, a cada etapa, novas oOticas, novas referéncias e novas
perspectivas, nunca “viciadas”, nunca “engessadas”, que confirmassem ou nao,
aquilo que acreditavamos ser uma nova forma de se alcancar bons resultados
na formacao docente do professor que leciona no ensino superior, além, é claro,
de questionar sempre até que ponto este suporte didatico, advindo do teatro,
para a formacdo docente universitaria, contribui para a constituicdo identitaria

dos professores que lecionam no préprio Projeto Mestre.

Ressalto ainda que a sugestao preciosa da banca de qualificacdo, quando
solicitou a realizacdo de um capitulo completo que apresentasse
detalhadamente o Projeto Mestre, me ajudou a concretizar ainda mais proposta
e também tem ajudado a toda a Equipe do Projeto, pois nos levou a materializar
uma série de conceitos, praticas e propostas, que eram até entdo dimensionadas
de maneira informal. Nossa vontade € a de que este conteudo também sirva
como suporte para outros colegas que tiverem a vontade de realizar trabalhos

na mesma direcao.

Sobre a pesquisa internacional que fizemos, é importante relatar que ela
abriu muitos caminhos, porque comecamos a nos comunicar com diversas
Instituicbes de Ensino Superior, nos diversos continentes, o que tem gerado
grande aprendizado, parceria, evolucdo de propésitos e principalmente a
condicao de difundirmos internacionalmente esta proposta, que ainda € pioneira,

diante do enfoque escolhido.

As entrevistas com professores do Projeto Mestre lastrearam a nossa
proposta de andlise, assim como as relacdes entre os teoricos do Teatro, da
Psicologia, da Educacéo e da Sociologia, na busca das pistas e indicios que nos
dessem a condicao de responder a principal questao, foco desta tese, que é:

A utilizacdo das técnicas teatrais selecionadas e organizadas pelo

Projeto Mestre, auxiliam na constituicdo identitaria do professor que aplica
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estas técnicas, para a formacao didatica de outros docentes? Assim, ao
fazer uma andlise pontual de todas as respostas obtidas, obtivemos, sim, indicios
importantes de fundamentacdo e resposta ao nosso questionamento bésico,
além de conseguirmos mapear toda a trajetéria, atuacéo e pratica do referido

Projeto Mestre.

No capitulo de analise, pudemos inferir, pelas respostas obtidas, que, ao
utilizar as técnicas selecionadas pelo Projeto Mestre, o0s professores
participantes do referido Projeto também se constituem enquanto professores,
objetiva e subjetivamente, porqu,e enquanto vivenciam e aplicam as referidas

técnicas, também revém seus conceitos e suas praticas, ressignificando-os.

Como também pudemos observar, as técnicas teatrais sdo mencionadas
pelos professores, nas entrevistas, como elementos importantes para que eles
se sintam professores, para que eles percebam que sua pratica mudou, para que
eles vejam o alunado de maneira diferente e para que eles se sintam vinculados

ao processo pedagogico do Projeto Mestre.

Ha uma clara influéncia daquilo que eles aprenderam a partir das técnicas
teatrais, e que aplicam no Projeto Mestre, na direcdo da sua constituicao
enquanto professores. Eles se reconhecem como tal e, mais que isso, a partir da
participacédo no Projeto Mestre, se reconhecem diferentes.

Dessa forma, mesmo sabendo que ha muito a percorrer na formulacéo de
uma unidade de formacao para os professores do Projeto Mestre, e mesmo
sabendo que, em diversos casos, ha que se aprofundar a pesquisa no que diz
respeito a formulacdo da aplicacdo das técnicas teatrais nos diversos cursos,
que tém necessidades especificas no ensino superior, podemos confirmar a
hip6tese de que, realmente, a utilizagdo das técnicas teatrais selecionadas e
organizadas pelo Projeto Mestre, auxiliam na constituicdo identitaria do professor

que as aplica, para a formacao didatica de outros docentes.

Sabemos que o estudo apresentado a respeito do Projeto Mestre ainda
nao esta terminado; na realidade, ele estd sempre sendo atualizado, a partir da
pratica em sala de aula, e das necessidades, cada vez mais frequentes, de

mudancas vetoriais, quer sejam a partir de implementos tecnoldgicos
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inovadores, ou pela alteracdo dos curriculos, ou ainda pela mudanca, cada vez

mais manifesta, do perfil dos alunos que chegam até o ensino superior.

Sabemos também que a formacdo de uma equipe docente plenamente
qualificada e direcionada, segundo 0s preceitos aqui apresentados, também
exige um largo tempo e ainda estamos descobrindo como articular a realidade
ainda vigente nos curriculos do ensino superior, com a nossa proposta, que traca
um novo perfil de preparacdo docente para este segmento. Porém, temos a
certeza de que o primeiro passo ja foi dado, a partir desta tese.

Ha um longo caminho a percorrer e sabemos disso. Porém, tudo o que
vislumbramos até aqui aponta para um futuro, no qual cada vez mais o aluno
sera independente, enquanto detentor do conteddo formal que necessita, e
interdependente do conteddo subjetivo que o professor, através de diversos
estimulos, individuais e coletivos, conseguir fomentar para o questionamento,

para a provocacao e, principalmente, para a descoberta.

Que venham os novos desafios, porque esta pesquisa estd apenas

comecando.

Educar é olhar nos olhos, saber ouvir e falar, é
tocar o territério do coracdo e da mente, mas
com sensibilidade, amor e valorizacdo do ser
humano em sua totalidade.

Helenice Augusta da Cunha



https://www.pensador.com/autor/helenice_augusta_da_cunha/
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“A Formacao Didatica por meio de Técnicas Teatrais, como Constituinte

da ldentidade do Professor do Ensino Superior: Projeto Mestre”
Anexos e Apéndice:

ANEXO A - Pinturas rupestres:

(pesquisado na internet em 10/02/2016) — fonte:
http://m8.i.pbase.com/06/11/141711/1/147970788.wJnxdlur.PinturasRu_03893

3.ipg
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ANEXO B - Tabelas e graficos da evolucdo de vagas no ensino superior

Tabela 4

Evolugio do mimero de vagas oferecidas em vestibular ¢ ourros processos seletivos
na educagio superior de graduagio presencial, por categoria administrativa
({Brasil — 1980/2002)

Categoria Administrativa
Total
Ano ” Federal Estadual Municipal Privada
Ano-Basc Ano-Basc Ano-Basc no-Base Amno-Basc

Vagas 1980 Vagas 1980 agas 1980 Vagas 1980 Vagas 1980
1980 404,814 100 G5, 400 plein] 33.618 100 27216 T 277.874 100
1985 430 482 106 G7.307 103 41.055 122 32912 118 2E9.208 10
1950 SO2.TEA 124 TOBRE] 108 55.232 164 2ZB.B96G 104 347775 125
1995 G10.355 151 B4.814 130 G1.352 182 31.979 115 432210 156
2000 1216287 300 120L486 184 M 1T 286 2B MGF 104 PTO55 349
2002 L.773.087 438 124,196 190 132.270 393 38.888 139 L477.733 532

Fonre: MECHINEP.

Anexado da internet em 01/10/2015 — fonte: http://portal.inep.gov.br/web/censo-
da-educacao-superior

Grafico 1

Evolugcao das 1Es, cursos e martriculas presenciais da educacao superior brasileira.
com respectivos percentuais de crescimento Brasil: 1996 ¢ 2007
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Fonte: mrc/INER/ Censo.

Anexado da internet em 06/02/2016 — fonte: http://portal.inep.gov.br/web/censo-
da-educacao-superior

Estabelecimentos e matriculas de ensino superior privado no Brasil (1980/2003)

Ano Estabelecimentos de ensino superior Estudantes matriculados nas IES privadas
privados
NUmero % sobre o total NUmero % sobre o total
1980 682 77,3 885.054 63,3
1985 626 72,9 810.929 59,3
1990 696 75,8 961.455 62,4
1995 684 76,5 1.059.163 60,2
2000 1.004 85,0 1.807.219 67,0
2001 1.208 87,0 2.091.529 69,0
2002 1.442 88,0 2.428.258 69,7
2003 1.652 88,86 2.750.652 70,75

Fonte: Elaborado com base nos dados do INEP (1998; 2001; 2003;2004)
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
portal.inep.Gov.br
anexado da internet em 12/10/2013 — fonte: http://portal.inep.gov.br/web/censo-
da-educacao-superior
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12/03/2016 Plataforma Brasil
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APENDICE A — Suportes Didaticos da Comunicacdo Tecnoldgica

SUPORTES DIDATICOS DE COMUNICACAO TECNOLOGICA

Uma conversa entre a Tecnologia, a Comunicacédo e a

Educacéo, voltada a formacéao identitaria docente.

“No mundo das tecnologias, o papel do professor sera mais valorizado,
como formador na ética e na cidadania,
0 que nenhuma maquina pode fazer.”

Andrea Ramal

Ao estruturarmos 0s assuntos que seriam abordados nesta tese, sentimos
a necessidade de refletirmos sobre o contexto em que vivemos neste novo
século, em que a tecnologia e os implementos tecnoldgicos invadiram a cena
educacional, tornando-se parte integrante da vida de muitos professores e
alunos, em todas as etapas de sua formacéo académica, além de se tornar um
novo desafio para professores e para a formacado docente de forma geral, e em
especial no recorte da nossa pesquisa, para a formacao docente no ensino
superior.

Sabemos que, a tecnologia aplicada na docéncia, resulta em aquisicéo de
conhecimento para a formacdo docente, e naturalmente concluimos que,
qualquer elemento compositor da formagcdo docente deve mexer com a
identidade profissional deste professor.

Assim resolvemos caminhar para além da reflexdo, e buscamos
apresentar uma formulacéo pratica para a deteccao destes suportes e para sua


http://pensador.uol.com.br/autor/andrea_ramal/
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aplicacao na formacéo docente, e consequentemente na constituicao identitaria
desse professor, como apresentaremos a seguir.

A Tecnologia e a Educacéao:

A palavra tecnologia, como nos informa Ramos (2012, p.4) € de origem
grega: “tekne” e significa “arte, técnica ou oficio”. Ja a palavra “logos” significa
“conjunto de saberes”. Por isso, a palavra define conhecimentos que permitem
produzir objetos, modificar o meio em gue se vive e estabelecer novas situacées
para a resolucdo de problemas vindos da necessidade humana. Enfim, € um
conjunto de técnicas, métodos e processos especificos de uma ciéncia, oficio ou
industria.

Se pensarmos a tecnologia como modificadora do meio onde vivem 0s
homens, devemos pensar que tudo é tecnologia, desde uma pedra (Idade da
pedra ou pré-historia) usada para utensilios e armas, até os mais modernos
computadores da idade contemporanea.

Ao analisar os efeitos da “modernidade radical” na educagao, Belloni (1998, p.2)
lembra que, quando os filésofos iluministas, participantes de um movimento
intelectual iniciado durante o século XVIII na Europa, defendiam o uso da razéo
(luz) contra o antigo regime (trevas), preconizavam ali uma nova perspectiva
voltada para o avango do que podemos chamar “tecnologia”. Este movimento
promoveu mudancas politicas, econdmicas e sociais, baseadas nos ideais de
liberdade, igualdade e fraternidade, os quais pregaram os ideais da modernidade
contra o antigo regime.

O Estado democrético moderno, baseado no individuo emancipado (nem nobre,
nem servo) e moralmente autbnomo, expressou e consolidou, neste periodo,
novas propostas de legitimacdo politica e estruturais, mais adequadas ao
capitalismo emergente, o que naturalmente influenciou o pensamento, a reflexao
e a pratica docente daquele periodo.

Para Belloni (1998, p. 2), um dos mais importantes ideais da modernidade é, sem
duvida, a igualdade civil entre todos os individuos dotados de razdo, agora
transformados em trabalhadores livres e cidadaos autbnomos. Este era um ideal
a construir, a conquistar: a emancipacao politica e a autonomia moral, que fazem
de qualquer homem um individuo livre e um cidaddo. Porém, estas ideias
precisavam ser cultivadas e difundidas para atingir a todos através da educacéao
e da comunicacao. O direito a educacao deveria ser universalizado, atingindo a
todas as criangas que deveriam ser alfabetizadas para ler os textos (sagrados e
profanos) e serem treinadas para conhecer os saberes e as técnicas
desenvolvidas pela humanidade.
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O projeto humanista da modernidade acreditava no progresso infinito da
humanidade, baseado na razdo e no saber, apontando para a utopia da
igualdade natural dos homens: aquela dada pela racionalidade. Deus ainda
estava vivo, mas ja nao era tdo necessario. O racionalismo (incluindo o direito
natural) surgia como novo paradigma.

E a partir dessa nova visdo de mundo, que permeia a chegada do século XX,
que o pensamento educacional estabelece as novas bases para 0 seu
desenvolvimento, agora em conversa direta com as novas necessidades, com
as novas interferéncias da tecnologia em fase de franca ampliacdo e
desenvolvimento, e com os apelos traduzidos pela “modernidade”.

Assim, a modernidade corresponde, pois, a uma certa racionalidade, que os
pensadores de Frankfurt, desde a década de 1960, desenvolvem, a partir de uma
perspectiva critica, guiada pelo trabalho e pensamento de Jirgen Habermas,
filésofo e socidlogo aleméo, que participa da corrente existente, baseada no
pragmatismo.

Habermas, que dedicou sua vida ao estudo da democracia, especialmente
através de suas teorias do “agir comunicativo”, “da politica deliberativa” e “da
esfera publica”, € muito estudado e referenciado nas conversas com a educacao,
dentre outros fatores, pelo estudo da “acdo estratégica”. Ele defende, como
proposta para a sociedade, que transitemos progressivamente da acao
estratégica, que visa o éxito, para a agdo comunicativa, que tem, como objetivo
e escopo, o0 entendimento entre as pessoas competentes para agir e comunicar-
se. Nesse tipo de acdo, a orientacdo deixa de ser exclusivamente para o sucesso
individual, e passa a se denominar como orientacdo para o entendimento mutuo.
Esta € a base da comunicacdo moderna, apropriada aos avancos que
aconteceram no século XX, de forma vertiginosa. Para Habermas (1987a, p.
507), a “agdo comunicativa participa da estruturagdo daquilo que se dever
conservar. Ele diz:

[...] um mundo da vida simbolicamente estruturado que se constitui pelas
interpretacées dos que dele participam e que sé se reproduz através da acao
comunicativa. Assim, a razdo comunicativa ndo se limita a dar por suposta a
consisténcia de um sujeito ou de um sistema, mas participa na estruturacao
daquilo que se deve conservar. A perspectiva utopica de reconciliacdo e
liberdade esta baseada nas proprias condi¢cdes da socializacdo comunicativa
dos individuos, esta ja inserida no mecanismo linguistico de reproducdo da
espécie. (HABERMAS, 1987a, vol. |, p. 507).


https://pt.wikipedia.org/wiki/J%C3%BCrgen_Habermas
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Interessa-nos o que Habermas chama de "discurso filoséfico da modernidade”,
que qualifica como instrumental o progresso espantoso das ciéncias
experimentais e dos avangos tecnologicos.

Ao analisar as correntes, as teorias e os movimentos ditos “pds-modernos”,
0 socidlogo britdnico, Anthony Giddens, renomado por sua Teoria da
estruturagdo, considerado por muitos como o mais importante filésofo social
inglés contemporaneo, demonstra, do ponto de vista académico, o seu interesse
em reformular a teoria social e reexaminar a compreenséao do desenvolvimento e
da modernidade. Giddens (1991, p.13) parte da compreensao da natureza da
prépria modernidade, para concluir que o que chamamos “moderno” e, nos dias
atuais, de "p6s moderno”, corresponde a um periodo em que "as consequéncias
da modernidade estédo se tornando mais radicalizadas e universalizadas do que
antes".

Assim, para compreendermos como seria (ou deveria ser) a escola, a educacéo
e a formulacdo didatica que corresponde a essa modernidade radical, e,
principalmente, para compreendermos as relagbes entre educagdo e
comunicacdo, na visdo de Giddens, devemos buscar, nas raizes do projeto
humanista da modernidade, a significacdo das duas maiores conquistas do
homem moderno: o direito a educacao (universal, igualitaria, democratica) e o
direito & comunicacao (livre e plural). Nesse quadro, a tecnologia atualmente
tem um papel significativo.

E inegavel a interferéncia das tecnologias tanto para adicionar, como para
subtrair a qualidade nos processos de formacao tanto docente, quanto discente.
Moreira e Kramer (2007, p. 1037) apontam a globalizacdo como um elemento
gue tem afetado o modo de estruturar a educacao escolar e de desenvolver o
trabalho docente. E, nesse sentido, Belloni (1998, p.3) complementa que,
imbricada nesse processo, que ocorre em todo o mundo, esta a revolucdo
cientifico e tecnoldgica, cujos reflexos também se notam nas salas de aula.

Para muitos gestores e professores, os desafios que se apresentam na
educacdo precisam ser encarados a partir dos recursos trazidos pelas novas
tecnologias da comunicacdo e da informacdo. Em muitos casos, ocorre a
transposicdo, para 0os novos meios (midias), dos contetdos tradicionalmente
ensinados nas salas de aula.

O grande desafio, segundo Moreira e Kramer (2007, p. 1037), € manter e se
possivel ampliar a qualidade na educacdo, que, a partir dos implementos
tecnoldgicos, promoveriam a atratividade na direcado do conteudo oferecido aos
alunos ou por eles apreendidos, sem uma interferéncia significativa do professor,
embora estrategicamente operados pelos docentes envolvidos no processo
educacional.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Modernidade
https://pt.wikipedia.org/wiki/Soci%C3%B3logo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Brit%C3%A2nico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Teoria_social
https://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento
https://pt.wikipedia.org/wiki/Modernidade
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Se analisarmos as mudancas ocorridas desde o surgimento da rede
mundial de computacdo, no final da década de 80 do século passado,
poderemos observar que a tecnologia foi adentrando gradativamente em todos
0S segmentos da sociedade e, a partir da sua implementacéo, foi se tornando
indispensavel e também favoravel, quer seja a titulo de lazer, quer seja em
funcdo de pesquisa educacional ou mesmo da implementacdo de qualquer
atuacao profissional docente.

Sao muitos apelos, quer sejam no aspecto puramente tecnoldgico em sala

de aula, com quadros interativos conectados a internet online, ou “lousas
digitais”, ou ainda com interferéncias virtuais (videoconferéncias).

Como sabemos, hd instituicbes educacionais que ndo trabalham mais
com livros impressos e hem com escrita cursiva. Para muitos educadores, €
muito dificil trabalhar com esta realidade apenas virtual. Porém, na Finlandia,
gue teve a necessidade de se fortalecer, através do conjunto de esfor¢cos de seu
poVvo junto com seu governo, para transformar uma sociedade reprimida ao longo
de sua historia, em um exemplo de igualdade de oportunidades, e que aplica
Metade do PIB em bem estar social e em educacéo, a tecnologia tomou conta
do processo educacional, promovendo experiéncias atualmente, em que o
ensino da escrita cursiva foi abolido experimentalmente, em beneficio da
formacdo voltada para a comunicacdo virtual. Os primeiros resultados ainda
estdo sendo estudados, mas é fato que esse pequeno pais, com 5% da
populacdo do Brasil, ja é, com o auxilio de diversas estratégias didatico-

pedagogicas, aliadas a tecnologia, uma referéncia mundial na formacédo
educacional, com destaque para a formacéo basica inicial.

De acordo com a pesquisa sobre o uso das tecnologias de informacédo e
comunicacdo nas escolas brasileiras (TIC Educacédo 2013, do CETIC. 2014),
99% dos professores da rede publica finlandesa ja sabem utilizar a internet com
propriedade. A Finlandia possui conexdes publicas de fibra Otica, com
velocidades que oscilam entre 10 Mbps e 100 Mbps. H& pontos de Wi-Fi gratuitos
em todas as pracas e em todos os locais do pais. Assim, as criangas iniciam, em
muitos casos, 0 aprendizado da lingua escrita e oralizada, a partir dos
computadores.

Numa pesquisa bem atual, Bento e Cavalcante (2013, p. 114) relatam que
0 uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo Moéveis e sem Fio (TIMs)
aumentam os desafios da realidade escolar. Elas lembram que os educadores
precisam se adequar a realidade desenhada pelas TIMS. Entre as TIMs, temos
o smartphone, que hoje € um aparelho popular, com aplicativos que podem vir a
ser utilizados em sala de aula como recurso pedagodgico, mas que ainda
funcionam, na maior parte das vezes, como um entrave dispersivo do processo
de aula. Os autores também confirmam que o0 acesso ao conteudo multimidia


http://cetic.br/media/docs/publicacoes/2/tic-educacao-2013.pdf
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deixou de estar limitado a um computador pessoal (PC) e estendeu-se também
as outras tecnologias, proporcionando um novo paradigma educacional.

A possibilidade da presenga das chamadas “novas tecnologias” ou, mais
precisamente, das tecnologias da informacéo e da comunicacéo (TICs) séo, para
Barreto (2004, p. 1182), cada vez mais constantes no discurso pedagdgico,
compreendido tanto como o conjunto das préaticas de linguagem desenvolvidas
nas situacdes concretas de ensino, quanto as que visam a atingir um nivel de
explicagéo para essas mesmas situagdes. Em outras palavras, as TICs tém sido
apontadas como elemento definidor dos atuais discursos do ensino e sobre o
ensino, ainda que prevalecam nos ultimos.

Atualmente, nos mais diferentes espacos, os mais diversos textos sobre
educacao tém, em comum, algum tipo de referéncia a presenca das TICs no
ensino. Entretanto, a essa presenca tém sido atribuidos sentidos tdo diversos
gue desautorizam leituras singulares.

Barreto (2004, p. 1184) informa ainda que, se aparentemente ndo ha duvidas
acerca de um lugar central atribuido as TICs, também ndo ha consenso quanto
a sua delimitacéo. E possivel afirmar que, no limite, as TICs estdo postas como
elemento estruturante de um novo discurso pedagdégico, bem como de relacées
sociais que, por serem inéditas, ainda necessitam de estudo e analise detalhada.

Em sintese, a presenca das TICs tem sido investida de sentidos mdltiplos,
que vao da alternativa de ultrapassagem dos limites postos pelas “velhas
tecnologias”, representadas principalmente por quadro-de-giz e materiais
impressos, a resposta para 0os mais diversos problemas educacionais ou até
mesmo para questdes socioecondmico-politicas.

Cada vez mais, as normas e orientagbes concernentes a formacédo de
professores, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
docente, explicitam a aposta na reconfiguracdo do trabalho, tendo em vista a
“sociedade da informacao”.

E interessante atentarmos para a observacéo de Freitas (2003, p. 1096), quando
ele se refere as nomenclaturas que o trabalho docente propriamente dito recebe,
no novo universo docente virtual, no qual, em diversos casos ha o abandono da
categoria trabalho pelas categorias da pratica, e pela pratica reflexiva,
descaracterizando assim a fung¢ao original do professor. Ele lembra que tem
aumentado a utilizagcado de expressdes como “atividades” e “tarefas docentes”,
no lugar de “ensino” e “aprendizagem”.

E a materializac&o discursiva do esvaziamento desse trabalho, com a restricdo
do professor a escolha do material didatico a ser usado nas aulas, durante as
quais lhe cabe apenas controlar o tempo de contato dos alunos e, com 0s
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referidos materiais, concebidos como mercadorias cada vez mais prontas para
serem consumidas.

Nesse sentido, Barreto (2004, p. 1186) ainda nos alerta para a propria
designacao da palavra “professor”, que tem cedido espaco, em muitas situagdes
de aula, e em especial nas atuagdes docentes virtuais, a “facilitador”,
“animador”, “tutor”, “monitor” etc. O que se observa, nestes multiplos termos que
substituiram a palavra “professor”, € uma precarizagdo da importancia do
trabalho docente, quando o ensino tem um apelo virtual, o que nao tem qualquer
sentido diante de toda a doutrina voltada para a utilizacdo dos implementos
tecnoldgicos. Ao contrario, o professor, neste caso, tem que ter mais habilidades,
além das convencionais, para interagir e estabelecer estratégias docentes

adequadas para a utilizacdo desses novos e ainda desconhecidos recursos.

E nessa vertente de pensamento que estabelecemos 0 nosso estudo e a nossa

pesquisa, tanto no ambito tedrico, como na elaboracdo pratica de suportes
ativos, que auxiliem o professor na realizacdo dos seus objetivos educacionais,
didaticos e estratégicos, em consonancia com a tecnologia possivel e
apropriada.

O ensino a distancia - EaD

A partir do contexto tecnolégico, ndo podemos esquecer que 0 ensino a
distancia, também chamado “EaD”, € um fator transformador, que foi e continua
sendo uma modalidade de educacdo efetivada por meio do intenso uso de
tecnologias de informacdo e comunicacdo, em que professores e alunos estéao
separados fisicamente no espacgo e/ou no tempo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) concedeu estatuto de maioridade para a educacdo a
distancia. Garantiu-lhe o incentivo do poder publico, espaco amplo de atuacdo
(todos os niveis e modalidades) e tratamento privilegiado, no que se refere a
utilizacdo de canais de radiodifusdo, além de destacar a importancia de uma
formacao qualificada para esta nova modalidade de atuac&o docente.

Almeida (2012, p.7) relata que, desde o século XIX, a educacgéo a distancia —
EaD, funciona como alternativa empregada principalmente na educacédo néo
formal, com o uso do correio para transmitir informacdes e instrucdes aos alunos
e receber destes as respostas as licdes propostas.

Posteriormente, foi usada para tornar a educacédo convencional acessivel as
pessoas residentes em areas isoladas ou aqueles que néo tinham condi¢bes de
cursar o ensino regular no periodo apropriado, associando o uso do radio, como
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meio de emissao rapida de informacdes, ao envio de materiais via correios, 0
que imputou a EaD a reputacdo de educacdo de baixo custo e de segunda
classe.

Esta realidade comecou a ser alterada com a chegada da rede mundial de
computacédo, aliada ao desenvolvimento vertiginoso da tecnologia digital, que,
neste século XXI, ampliou de forma inusitada a condi¢do de contato direto entre
as pessoas, gerando assim, um avanco singular nas realiza¢gdes educacionais a
partir do EaD.

Na proposta que desenvolvemos, delegamos um espaco significativo para o
estudo constante das novas tecnologias que atingem diretamente o universo da
educacao, pela consciéncia de que o professor que nao tiver uma formacéo
voltada para a tecnologia aplicada em sala de aula e fora dela, tera sérias
dificuldades para a realizacdo de uma proposta educacional estratégica, que
gere resultados satisfatorios.

Sabemos que a base da docéncia esta no contato direto entre professor e aluno,
0 que pode acontecer numa sala de aula, integralmente tecnoldégica, ou sob
uma arvore ao ar livre, mas atentamos para o fato de que, nos meios em que a
tecnologia ja faz parte do universo social, ndo ha como nos isentarmos dessa
conversa e da consciéncia de que a adicdo desses suportes, na formagao
docente, ampliardo de forma significativa os resultados em sala de aula e fora
dela.

Além disso, acreditamos que todos os elementos apresentados neste capitulo,
sao constitutivos da identidade profissional do professor, neste novo milénio,
onde a conexdo com a tecnologia se torna cada vez mais presente nas salas de
aula e fora delas.

A disseminacéo do uso das tecnologias de informagédo e comunicacéo
em diferentes ramos da atividade humana, bem como sua integracdo as
facilidades das telecomunicacdes e da rede mundial de computadores,
evidenciou possibilidades de ampliar o acesso a formacgédo continuada e o
desenvolvimento colaborativo de pesquisas cientificas.

Maia e Neto (2007, p XIII) afirmam que:

O crescimento do mercado de educacéo a distancia (EaD) € explosivo no Brasil
e no Mundo. Dados estao disponiveis por toda parte: cresce exponencialmente
0 numero de instituicbes que oferecem algum tipo de curso a distancia, 0 numero
de cursos e disciplinas ofertados, de alunos matriculados, de professores que
desenvolvem conteldos e passam a ministrar aulas a distancia, de empresas
fornecedoras de servigos e insumos para o mercado, de artigos e publicacdes
sobre EaD, crescem as tecnologias disponiveis, e assim por diante. (MAIA e
NETO, 2007, p.XIll)
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Um dos fatores importantes que devem ser levados em consideragao no ensino
em EaD, nos lembra Vilaca (2010, p. 91), é que a distancia deve ser
compreendida apenas e basicamente como separacdo espacial
(geogréfical/local) entre participantes do processo educacional, sejam estes
alunos ou professores, porém, a proposta original docente deve continuar intacta
e permanente, no sentido de integracao, participacdo, contato e relagdo humano-
interacional.

Em aulas por videoconferéncia, € comum gue os alunos estejam juntos, mas em
lugar diferente do professor. Por outro lado, quando o estudo ocorre pela internet,
€ comum que alunos e professores estejam em locais diferentes e acessem o
curso e 0os materiais e recursos didaticos em momentos diferentes. Em algumas
propostas existe a presencga “online” de um “facilitador” para dar o suporte virtual,
e em outros, as aulas sdo gravadas e aquele procedimento que deveria ser
interativo, se resume aos primordios do ensino em EaD, em que se envia uma
mensagem e se espera para receber posteriormente alguma resposta — quando
esta ocorre, pois ha casos em que ndo ha qualquer condicdo de contato direto
com os professores, monitores ou facilitadores, como sao chamados.

Outra forma utilizada com frequéncia é o “Blended Learning”, ou Ensino
semipresencial, que é hibrido. O verbo inglés “blend” significa misturar,
combinar.

Esta forma de ensino, portanto, combina estudos presenciais e a distancia. O
termo “blended learning” pode ser empregado tanto quando aulas presenciais
séo combinadas com atividades a distancia ou, em sentido inverso, quando um
curso em EaD requer aulas, encontros ou aulas presenciais. Internacionalmente,
o termo “blended learning” comeca a se consolidar.

Com essa abordagem, os educadores podem lancar mé&o de uma gama maior
de recursos de aprendizagem, planejando atividades virtuais ou presenciais,
sempre levando em consideracao limitacdes e potenciais que cada situacéo
determinada, em funcdo da forma, conteldo, custos e resultados pedagogicos
desejados. Vilaga (2010, p. 97) ressalta que a atividade a distancia ndo precisa
necessariamente ser realizada online ou mediada por modernas tecnologias de
informagao e comunicag¢ao. Em outras palavras, o “blended learning” ndo implica
obrigatoriamente em integrar atividades presenciais com atividades online. As
atividades a distancia poderiam ser realizadas por materiais impressos, TV,
radio, entre outras possibilidades, o que pode gerar menor qualidade e
acessibilidade ao contato personalizado.

Estes exemplos ilustram que ha diferentes possibilidades de distanciamento

entre alunos e professores e € claro que, como ja falamos nos capitulos
anteriores, o contato direto, mesmo que seja virtual, entre professores e alunos,
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se torna fundamental para que qualquer estratégia docente seja bem-sucedida.
Conforme apontam Valente e Mattar (2007, p.19), o distanciamento fisico entre
os participantes “ndo implica em distanciamento humano”. Para os autores, se
bem utilizada, a comunicacao virtual para o ensino em EaD possibilita a
manipulagéo do espaco e do tempo, n&o contra, mas a favor da educacgéo.

E claro que a globalizagdo também se revela como um fator importante
para a ampliagdo de uma necessaria conversa entre a educacéo e a tecnologia,
pois uma depende da outra para agilizar seus recursos e as informagdes
veiculadas, que agora séo transmitidas e captadas em questdo de segundos, de
um lado para outro do planeta e para fora dele, através dos potentes satélites.

Vale ressaltar que Giddens (1994, p.39) define globalizacdo como "acdo a
distancia". Assim, este termo torna-se mais que a emergéncia de um mercado
mundial ou de um sistema econémico mundial. O processo de globalizacao
representa, para Giddens, mudancas efetivas na vida social e politica. Assim, a
sociedade globalizada, cosmopolita, é vista como a “sociedade do dialogo”, que
necessita de recursos para realizar a necessaria comunicacao. E, na educacéo,
o didlogo que se estabelece, neste amplo circuito, carece naturalmente de
recursos e mais que isso, de habilidades novas para aqueles que s&o os
interlocutores responséaveis pela transmisséo de contetdo e direcionamento de
qualquer proposta educacional.

Constantemente, recebemos a solicitacao de professores e instituicées de
todo o Brasil, que nos procuram em busca de suporte profissional para a
adequacao de suas praticas a esse novo desafio, nas quais, além do alunado
presencial para dar conta, ha também a necessidade de relacionar-se com uma
ou diversas cameras, com um microfone, com um ou mais assistentes em sala
e nos estudios de gravacao, e com milhares de alunos em diversas partes do
Brasil e do mundo, tudo ao mesmo tempo.

Para Alves (2011, p. 9), a Educacdo a Distancia (EAD) pode ser
considerada a mais democréatica das modalidades de educacado, pois, se
utilizando de tecnologias de informacdo e comunicacgédo, transpde obstaculos a
conquista do conhecimento. Esta modalidade de educacédo vem ampliando sua
colaboracéo na ampliacdo da democratizacao do ensino e na aquisi¢cao dos mais
variados conhecimentos, principalmente por esta se constituir em um
instrumento capaz de atender um grande nimero de pessoas simultaneamente,
chegar a individuos que estdo distantes dos locais onde sdo ministrados 0s
ensinamentos e/ou que nao podem estudar em horéarios pré-estabelecidos. Ela
ainda complementa:

Globalmente, é cada vez mais crescente a oferta de cursos formais e informais
através da modalidade de Educacdo a Distancia. As experiéncias brasileiras
nessa modalidade de educacdo, governamentais e privadas, foram muitas e
representaram, nas ultimas décadas, a mobilizacdo de grandes contingentes de



209

recursos. Porém, embora avancos importantes tenham acontecido nos ultimos
anos, ainda ha um caminho a percorrer para que a Educacao a Distancia possa
ocupar um espaco de destaque no meio educacional, em todos 0s niveis,
vencendo, inclusive, o preconceito de que os cursos oferecidos na Educacéo a
Distancia ndo possuem controle de aprendizado e nao tém regulamentacao
adequada. O governo federal criou leis e estabeleceu normas para a Educacéao
a Distancia no Brasil e até os cursos superiores da Educacdo a Distancia
apresentam diplomas com equivaléncia aos dos cursos oferecidos pelas
instituicdes de ensino superior que utilizam a modalidade presencial. Isso mostra
que a modalidade de Educacéo a Distancia esta rompendo barreiras, criando um
espaco proprio e complementando a modalidade presencial. (Alves, 2011, p. 9)

Se observarmos as estatisticas abaixo, veremos o grau de evolucdo que
o ensino em EAD teve no Brasil nos ultimos anos, com dados até 2013, do
MEC/INEP.

EVOLUCAQ DE ALUNOS MATRICULADOS NO
ENSINQ SUPERIOR A DISTANCIA (MIL)
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Todos estes dados e questionamentos, que apontam para uma relacdo cada vez
mais ativa entre a educacgao, quer seja presencial ou a distancia, e a tecnologia,
nos levaram a refletir sobre a importancia cada vez maior de construirmos e
ampliarmos uma conversa entre estas duas areas, em consonancia com a
comunicacao e, a partir dela, com as técnicas utilizadas nas artes cénicas, que
englobam significativas ferramentas existentes no universo virtual, visto que
diversas expressodes das artes cénicas ja conversam com a tecnologia ha muitas
décadas.

A partir dessa necessidade detectada, elaboramos o estudo de uma série de
suportes tecnolégicos, para aplicacdo dessas ferramentas, as quais
apresentaremos a seguir.

Os Suportes Didaticos de Comunicacao Tecnoldgica:

Quando nos remetemos ao significado da palavra “suporte”, encontramos como
definicdo, “o que sustenta”, “escora”, “aquilo que auxilia ou reforca” e “aquilo que
apoia”. Foi exatamente por isso que a utilizamos para definirmos as acdes
praticas voltadas a formacdo do professor, no quesito “comunicacéo

tecnologica”.

Diferentemente das técnicas teatrais, abordadas no capitulo anterior, que tem
como objetivo contribuir diretamente para a formacdo didatica do professor
universitario, em sala de aula, os “suportes didaticos de comunicagao
tecnolégica” sdo conhecimentos técnicos, sim, porém complementares e
voltados especialmente para o apoio a tudo o que o professor idealiza e que se
relaciona com a tecnologia em sala de aula.

Apds um longo estudo, que perdurou por mais de 20 anos ininterruptos de
pesquisas e analise das a¢des voltadas para a comunicacao docente, a partir
dos implementos tecnoldgicos, concluimos que os “suportes didaticos de
comunicagao tecnoldgica” se dividem em trés grandes grupos, que sao:

- Suportes Didaticos de Exposicao tecnoldgica;
- Suportes Didaticos de Intercambio tecnolégico;

- Suportes Didaticos de Estratégias tecnoldgicas.
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Suportes Didaticos de Exposicao Techoldgica

Os “suportes didaticos de exposigao tecnoldgica” surgem a partir das
dificuldades apresentadas pelos professores, que, plenamente habilitados em
seus contetdos programaticos, necessitam de um suporte para se exporem
publicamente, utilizando da tecnologia necessaria ou solicitada, diante da
proposta didatica da InstituicAo de ensino em que atua.

A funcéo dos “suportes didaticos de exposic¢ao tecnoldgica” € a de gerar
dominio técnico e funcional dos recursos tecnolégicos disponiveis, tendo em
foco a preparacao do professor para uma exposi¢ao pertinente a proposta
idealizada.

Os suportes didaticos de exposicao tecnoldgica estao divididos em 2
categorias:

a) Suportes Didéaticos de Exposicdo Tecnolégica — presenciais;

b) Suportes Didaticos de Exposicdo Tecnoldgica — virtuais.

a) Suportes Didéaticos de Exposicdo Tecnoldgica — presenciais:

Estes suportes estdo ligados aos instrumentos tecnoldgicos utilizados pelo
professor em sala de aula, como: microfones dos diversos tipos, modelos e
funcdes; lousa digital; projetor de slides e filmes; smartphones e sistemas de
comunicacao virtual diversos; sistema de som e difusores, ou seja, o estudo de
como funcionam e como devem ser aplicados estes suportes, em sala de aula,
auxiliam todo o processo didatico de exposicao tecnoldgica presencial, gerando
assim uma resposta com alto grau de resultado satisfatério.

E comum percebermos professores n&o utilizarem microfones nas suas aulas,
mesmo em locais em que tal necessidade se faz presente, por medo de
exposicao publica com uma ferramenta tecnolédgica que ele ndo domina. Outros
ainda, utilizam o microfone de forma inadequada, sem saber que ha inUmeras
variacbes de microfones, para fins diversos; além de que, ha condicbes
especificas e técnicas elaboradas, tanto na distancia do microfone a partir do
interlocutor, até a proje¢cdo do mesmo na dire¢édo do alunado.

Ha, por exemplo, os chamados microfones dinamicos, também chamados de
“‘duros”, baseados numa bobina modvel acoplada a membrana, que sao
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resistentes a ruidos de manuseio. Estes transmitem um som vivo e tém uma
resposta um tanto dura, s captando bem a fonte sonora proxima a membrana.

Os professores normalmente utilizam estes, porém, ha Instituicbes que adotam
0s microfones por condensador, que sdo bem mais sensiveis, e que precisam
ser alimentados por corrente eléctrica. Estes, muito mais delicados que o0s
dindmicos, necessitam de um treinamento e de um suporte de aprendizado para
ser utilizado corretamente e ndo produzir um efeito contrério.

Em outras situagbes, encontramos professores utilizando cada vez mais o
recurso dos “slides” em sala de aula, o chamado popularmente de “datashow”,
em especial no ensino superior. Infelizmente, em grande parte dos casos, de
forma inadequada, as vezes chegando a ministrar uma aula integralmente com
a utilizacdo da projecao de slides, sem qualquer critério ou consciéncia do grau
adequado de exposicdo de um aluno aquele implemento tecnolégico, além da
auséncia plena de técnicas para a construcao dos proprios slides e das formas
possiveis de sua projecao.

Ao estudar os suportes para uma boa “projecao de slides” em sala de aula,
Antonio (2010, p.1) lembra que:

1. Uma apresentacdo de slides digital com fins educacionais precisa ter
“contetido” e esse contelido precisa ter qualidade. E imprescindivel que
0s conceitos e as informacfes apresentadas sejam corretas, estejam
atualizadas e sejam apresentadas em uma linguagem clara, objetiva,
precisa e concisa,;

2. A apresentacdo deve ter o papel de guia e ser acompanhada de uma
discussdo e de uma reflexdo sobre os assuntos tratados. Uma
apresentacao ndo pode se esgotar em si mesma ou ser vista como uma
“pagina de conteudo do livro didatico”. Apresentagdes sado resumos de
ideias organizados de forma didatica;

ara que uma apresentacdo de slides digital possa substituir com vantagens um
resumo escrito em lousa, € preciso que ela incorpore elementos que dificilmente
poderiam ser apresentados em lousa.

3. O tempo de apresentacdo dos slides e a quantidade de conceitos e
informacgdes apresentadas, bem como o tamanho total da apresentacéo,
devem ser dimensionados de maneira que se possa trata-los dentro do
espaco da aula, sem criar descontinuidades e sem exigir um numero
excessivo de aprendizagens. *Neste quesito complementamos com a
informacdo de que mais que 15 minutos de exposicdo direta a
qualquer projecdo em aula, o conteuddo comeca a perder qualidade
de captacédo por parte do alunado, o que significa que o professor
necessita criar diversos “quadros” em sua aula, para alternar
conteudos e principalmente formas de utilizagdo deste implemento
tecnolégico, hoje tdo difundido no contexto docente universitario;
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4. A apresentacao ndo substitui o trabalho do professor e nem deve ocupar
um tempo muito grande da aula, podendo ser intercalada com
intervencdes do professor e dos alunos ou com o0 uso de outros recursos;

A sequéncia de slides, as imagens, sons e outros recursos incorporados, devem
ter um objetivo educacional claro e premeditado;* o professor ndo pode e néo
deve concorrer com a projecado de slides, ficando na frente da projecéao
para comunicar-se. E um equivoco recorrente.

5. Para toda apresentacdo de slides, deve haver uma avaliacao
correspondente onde se possa averiguar a aprendizagem do aluno. Em
alguns casos essa avaliacdo pode ser proposta como parte da propria
apresentacao;

6. E importante fornecer as fontes de pesquisa usadas para gerar a
apresentacdo e dar os créditos necessarios para todos os autores,
coautores e colaboradores;

7. Como a apresentacdo de slides € uma ferramenta essencialmente
“visual”, é preciso um cuidado especial com o design e o uso de fontes,
cores, imagens e efeitos especiais. Uma apresentacdo com carater
pedagogico ndo deve ser apenas um show pirotécnico de efeitos
especiais. (ANTONIO, 2010, p. 1)

*grifo nosso.

Além dos “suportes didaticos de exposi¢cao tecnoldgica presencial”, explanados
acima, ainda destacamos a utilizacdo das “lousas digitais”, que, em consonancia
com os computadores, passam a fazer parte integrante das grandes Instituicdes
de Ensino pelo mundo afora e agora comegam a ser difundidas no Brasil.

Para a utilizacdo deste recurso em sala de aula, h4 que se compreender como
funciona e também como relacionar-se com ela e com o alunado ao mesmo
tempo, sem criar hiatos ou defasagens comunicacionais.

A lousa digital € como uma tela imensa de um computador, porém mais
inteligente, pois é sensivel ao toque. Desta forma, tudo 0 que se pensar em
termos de recursos de um computador, de multimidia, simulagéo de imagens e
navegacao na internet, & possivel com ela. Ou seja, funciona como um
computador, mas com uma tela melhor e maior.

O professor pode preparar apresentacbes em programas comuns de
computador, como Power Point, por exemplo, e complementar com links de sites.
Durante a aula, é possivel, enquanto apresenta o conteddo programado,
navegar na internet com os estudantes. Pode ainda criar ou utilizar jogos e
atividades interativas, contando com a participacdo dos alunos, que vao até a
lousa e escrevem nela por meio de um teclado virtual - como aqueles de paginas
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de banco na internet - ou por meio de uma caneta especial ou com o dedo, ja
gue a lousa |Ié ambas as formas.

O ensino conta com NOVOS recursos, pois € possivel, por exemplo, fazer
apresentacoes em trés dimensdes para apresentar o corpo humano, e estudar
geografia com a ajuda de mapas feitos por satélite e disponiveis em sites como
0 Google Maps ou Google Earth.

Nada do que é feito na lousa digital se perde, pois, se o professor quiser,
possivel salvar a aula etapa por etapa, a cada contribuicdo sua ou dos alunos.
Assim as aulas podem ser guardadas para sempre e até compartilhada com os
estudantes, via e-mail.

E um recurso que, sem o devido suporte, minimiza o potencial do professor em
sala de aula, agora cada vez mais interativa.

Finalmente, ndo podemos deixar de indicar as tecnologias moveis, como
ferramentas que podem ser incorporadas no processo de aula, mas, para tanto,
0 professor necessita inicialmente ter uma nogéo dos recursos das diversas
ferramentas virtuais possiveis de serem utilizadas, além das diversas
plataformas que dao suporte a comunicacgao coletiva.

Moran (2010, p. 1) alerta para a pressdao enorme para incluir as
tecnologias méveis na educacdo. Alguns colégios e instituicbes superiores
entregam tablets ou netbooks para os alunos como parte do material escolar. Ha
uma tendéncia a substituicao dos livros de texto por conteudos digitais dentro de
tecnologias méveis. Uma justificativa € diminuir de peso das mochilas ou pastas
dos alunos; outra, baratear o acesso ao conteido ndo impresso (além de ser
ecologicamente mais correto); também € visto como fonte importante para
oferecer recursos de pesquisa, de leitura e de comunicacdo préximos dos
alunos, dos ambientes digitais que frequentam, para motiva-los mais a aprender.

As tecnologias moveis trazem enormes desafios, porque descentralizam o0s
processos de gestao do conhecimento: podemos aprender em qualquer lugar, a
qualquer hora e de muitas formas diferentes.

Podemos aprender sozinhos e em grupo, estando juntos fisicamente ou
conectados. Na medida que entram na sala de aula, o0 seu uso ndo pode ser s6
complementar. Podemos repensar a forma de ensinar e de aprender, colocando
o professor como mediador, como organizador de processos mais abertos e
colaborativos.

Nesse sentido, o Projeto Mestre, por meio dos suportes didaticos voltados para
a tecnologia, busca contribuir com uma pesquisa constante na direcdo das
melhores condicbes e possibilidades de utilizacdo desses recursos, por
professores e alunos.
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No Brasil, os smartphones e os tablets ainda estdo numa fase de
experimentacéo, dentro das escolas, porque trazem desafios complexos. Sao
cada vez mais faceis de usar e permitem a colaboracéo entre pessoas proximas
e distantes. Ampliam a no¢do de espago escolar, integrando os alunos e
professores de paises, linguas e culturas diferentes. E todos, além da
aprendizagem formal, tém a oportunidade de se engajar, aprender e desenvolver
relac6es duradouras para suas vidas.

Com o barateamento progressivo, estardo muito mais presentes dentro e fora da
sala de aula. Permitem experimentar muitas formas de pesquisa e
desenvolvimento de projetos, jogos, atividades dentro e fora da sala de aula,
individual e grupalmente.

A partir desse implemento, para Moran (2010, p.2), o professor ndo precisa focar

sua energia em transmitir informacfes, mas em disponibiliza-las, gerenciar
atividades significativas desenvolvidas pelos alunos, saber mediar cada etapa
das atividades didaticas.

Assim, a educacao estara cada vez mais interligada a mobilidade, flexibilidade e
facilidade de uso que os implementos tecnologicos oferecem, a um custo mais
reduzido e com solu¢des mais interessantes, motivadoras e estimulantes.

Nao podemos esquecer que ha usos dispersivos. E cada vez mais dificil
concentrar-se em um Unico assunto ou texto, pela quantidade de solicitacdes
gue encontramos nas tecnologias moveis. Tudo esta na tela, para ajudar e para
complicar, ao mesmo tempo. As tecnologias moveis desafiam as instituicbes a
sair do ensino tradicional em que os professores sdo o centro, para uma
aprendizagem mais participativa e integrada, com momentos presenciais e
outros a distancia, mantendo vinculos pessoais e afetivos, estando juntos
virtualmente.

b) Suportes Didaticos de Exposicdo Techoldgica - virtuais:

Os “suportes didaticos de exposigdo tecnoldgica virtuais” tém como base a
difusdo de uma aula ou um conteiddo educacional a partir de implementos
virtuais, ou seja, através da internet, do radio ou de outras midias que ja tém
demonstrado bom potencial para a difusdo de conteudo virtual, como o0s
smartphones e outros.

Este “suporte” visa criar a condicdo necessaria para que o professor possa
relacionar-se com o mundo virtual, quer seja através de cameras de captacdo da
imagem e som, até estudios de radio e gravacdo, que captam e encaminham
virtualmente todo o contetdo desejado.
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Percebemos que ha uma necessidade premente de os professores que se
relacionam com o alunado no ensino em EaD desenvolverem a habilidade de
expor-se, por meio do suporte técnico adequado, para comunicarem-se diante
de uma ou mais cameras, de forma natural, espontanea e tranquila.

E comum percebermos professores absolutamente seguros em suas atividades
docentes presenciais que, quando tém algum desafio virtual para comunicar-se
com seu alunado, perdem a naturalidade, saem do perimetro das cameras e o
pior, em muitos casos, até esquecem das cameras e dos alunos que estao do
outro lado da lente objetiva.

Os “suportes didaticos de exposigdo tecnoldgica virtuais” contemplam as
comunicac¢des com ou sem imagem. Na primeira, o professor utiliza ferramentas
que reproduzem sua imagem e 0 som, como é o caso das aulas em EaD, mas
também podem contemplar as comunicacfes apenas sonoras, como acontece
em aulas pelo radio, ou através de programas apenas sonoros.

A atividade docente, na sua longa trajetoria, construiu, para Giolo (2008, p.
1228), uma cultura e uma malha institucional em que ela se da: o seu habitat. A
escola, a academia, a universidade, foram concebidas e constituidas como em
espacos e tempos especificos para o exercicio do ensinar e do aprender.
Bibliotecas e laboratdrios de todos os tipos se conjugam, ali, com um esforco
coletivo para selecionar, sequenciar e disseminar os elementos essenciais do
complexo saber (tedrico e pratico) produzido pela humanidade e pelas proprias
instituicées educativas.

Esses espacos sdo de socializagdo, de vida politica, de confluéncia de muitas
expectativas. Sao partes importantes da vida das cidades, ora conservadoras,
ora extremamente criativas, mas sempre lugares onde as pessoas se
experimentam, no que sabem e no que podem vir a saber; no que sao e no que
podem vir a ser. Considerar que esse lécus pode ser desprezado como parte
integral da formacdo do alunado é um erro, e ndo é o que se pretende com
qualquer incursdo pelo universo virtual, porém, ha que se compreender e
dominar as tecnologias que favorecem a ampliacdo da atuacdo docente, no
acompanhamento da pulsagéo que compde o desenvolvimento da humanidade
como um todo.

- Suportes Didaticos de Intercambio tecnolégico

Os “suportes didaticos de intercambio tecnolégico” foram desenvolvidos para
auxiliar o professor a dominar as diferentes formulacdes de exposi¢cdo na midia
virtual, ou seja, auxilia o profissional da educacéo a relacionar-se com todos os
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elementos de composicéo tecnoldgicos que compdem o intercambio entre as
partes da comunicagéo virtual.

De forma geral, ha necessidade de dominio ndo sé das cameras e da linguagem
de cada implemento tecnologico, como também o reconhecimento e dominio de
aparelhos de comunicagao virtual, como smartphones, interlooks (sistemas
integrados em rede), mesas de som e de comunicacao, controladores de forma
geral, além do sistema de mensagens e de teleprompter, ou teleponto, que é
um equipamento acoplado as cameras de video, que exibe o texto a ser lido
pelo professor, sem que os alunos do outro lado da tela ou visor, percebam. E a
forma mais eficiente de exibir textos, especialmente em segmentos longos.

Existem dois tipos de teleprompters de camera: “Hard copy” e “Soft copy”. O
primeiro, mais antigo, trabalha com rolo de textos impressos, ou folhas avulsas
gue vao sendo manipuladas e alteradas. O segundo, mais atual, ja trabalha com
os textos diretamente do computador, ndo exigindo qualquer impressao. Para
cada um desses tipos de tele ponto, o professor necessita de dominios e
suportes diferenciados, que devem ser aprendidos e aplicados.

Na pratica, podemos dizer que os “suportes didaticos de intercambio
tecnolégico” auxiliam o professor a dominar o percurso € a operagao dos
implementos utilizados, de forma a gerar seguranca e precisao.

Tarouco, Moro e Estabel (2003, p.3), ao tratar do ensino em EAD, informam que
se deve ter uma preocupacdo com a evolugdo tecnolégica e a evolugdo
pedagdgica, pois a experiéncia nesta area ja mostrou que ndao é somente a
tecnologia que garante o sucesso dessa modalidade, mas a pedagogia,
preocupada com o papel do professor, que precisa “saber como fazer’ a
educacao a distancia. Educar a distancia significa saber utilizar as ferramentas
das tecnologias de informacdo e de comunicacdo, ndo sO disponibilizando
materiais, mas interagindo, trocando, aprendendo em grupos, cooperando e
colaborando, mudando, transformando. Nesse sentido de “saber fazer”, o
suporte didatico apresentado neste capitulo gera as condicfes necessarias para
uma realizacéo qualificada e consciente, por parte do professor e de todos os
técnicos e colaboradores de apoio para a atuacdo docente com implemento
virtual.

Ja na concepcdo de Litwin (2001, p. 13), a educacdo a distancia € uma
modalidade de ensino com caracteristicas especificas, “uma maneira particular
de criar um espaco para gerar, promover e implementar situacbes em que 0s
alunos aprendam”. Para a autora, o que distingue essencialmente a educacéao
presencial da EaD em sua modalidade € a mediatizacdo das relacdes entre o
professor e os alunos, tendo como participante de ligagdo, a tecnologia
implementada que necessita ser trabalhada e dominada pelo professor. Nesse
sentido, mais uma vez os suportes estudados aqui sdo preponderantes para uma
realizacdo satisfatoria.


https://pt.wikipedia.org/wiki/C%C3%A2mera_de_v%C3%ADdeo
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- Suportes Didaticos de Estratégia Tecnoldgica:

Os “suportes didaticos de estratégia tecnoldgica” auxiliam o professor na
compreensao e elaboracao das possibilidades para a construcdo de dinamicas
utilizadas em aulas em que a tecnologia seja aplicada prioritariamente.

A partir de um estudo detalhado dos implementos tecnolégicos e do seu
funcionamento e recursos, conforme explicitamos anteriormente, associados as
técnicas teatrais voltadas ao “corpo criativo” (vide pagina 92), o professor
estabelece um dominio estratégico a partir das ferramentas virtuais existentes e
disponiveis em programas pré-estabelecidos.

Os suportes voltados a estratégia tecnoldgica, fazem com que o professor
consiga elaborar caminhos didaticos diversos, em diversas turmas, com o intuito
de transmitir o mesmo contetdo programatico, adequando a sua proposta a
partir das possibilidades tecnoldgicas contidas em cada ferramenta utilizada.

E comum observarmos professores que sdo chamados para ministrarem cursos
em EaD, ou mesmo participarem de palestras, aulas magnas e outros eventos
educacionais com implemento virtual, e ndo terem no¢do de como poderiam
utilizar os recursos virtuais, em prol da sua estratégia didatica em sala de aula.
E nesse sentido que se estabelece a necessidade dos “suportes didaticos de
estratégia tecnoldgica”, que elaboram propostas estratégicas e eficientes para a
aplicacdo das acdes pedagdgicas idealizadas pelo professor.

Assim, como pontua Jonassen (1996, p. 70), as estratégias de aprendizagem, e
em especial do ensino em EaD, devem propiciar ao aprendiz a oportunidade de
interagir e trabalhar em problemas e projetos significativos, e juntar-se em
comunidades de alunos e profissionais, mesmo que seja virtualmente, na
construcdo das competéncias e no desenvolvimento das habilidades
necessarias a sua formacéo profissional, o que deve ser implementado pelo
professor, por meio das estratégias aplicadas.

Isso requer do professor um dominio tanto técnico, como estratégico, para:

- Interagir e construir o conhecimento de modo cooperativo;
- Proporcionar ao futuro profissional o aprender a aprender;
- Exercitar o pensamento, a comunicac¢do, a pesquisa e a pro-atividade.

E, a partir do suporte dessas estratégias, busca-se que o aluno:
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- compreenda textos e raciocine logicamente;

- tenha autonomia intelectual e visao critica;

- seja capaz de solucionar problemas e de inovar;

- seja competente, consciente e atuante;

- desenvolva habilidades metacognitivas;

- desenvolva competéncias para aprender cooperativamente;

- aprenda atrocar ideias e realizar reflexdes;

- aproprie-se da sua experiéncia individual em prol da sua formacao;
- utilize ferramentas que possam agregar valor na sua aprendizagem;
- desenvolva o espirito critico;

- desenvolva a autonomia intelectual e profissional;

- desenvolva a habilidade para o gerenciamento de seu proprio

processo formativo;

transforme-se num profissional.

Finalmente, é favoravel que, nesse processo de construcdo de estratégias de
aprendizagem em EaD, se estabeleca, a cada periodo de aulas, um processo de
“auto avaliacdo”, para que se verifique o desempenho de professores e alunos
nas competéncias propostas, a partir da mediacdo pedagdgica realizada.

0]

S6 depois que a tecnologia inventou o telefone,
o telégrafo, a televisdo, a internet,

foi que se descobriu que

0 problema de comunicacao mais sério

era o de perto.”

Millbr Fernandes

APENDICE B:


http://www.frasesfamosas.com.br/frases-de/millor-fernandes/
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REVISAO BIBLIOGRAFICA

Fontes para Pesquisa

“A Formacdao Didéatica por meio de Técnicas Teatrais como Constituinte

da Identidade do Professor do Ensino Superior: Projeto Mestre”

Gabriel Veiga Catellani

1. Rede de Bibliotecas Virtuais

Teses e Dissertac¢oes (Catalogo Nacional)

Banco Digital de Teses e Dissestacdes CAPES

Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢Ges da FURG
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢ées da Mackenzie
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des da PUC Brasilia
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des da PUC Campinas
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des da PUC Minas
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢ées da PUCPR
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des da PUCRS
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢ées da PUCSP
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des da UERJ
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢ées da UFAM
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢Ges da UFC
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢ées da UFJF

Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des da UFMA
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Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢des da UFMG
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacées da UFMS
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacées da UFPA
Biblioteca Digital de Teses e DissertacGes da UFPE
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacées da UFPel
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacées da UFPR
Biblioteca Digital Teses e Dissertagdes da UFRGS
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢cdes da UFRN
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UFSCAR
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UFU
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da ULBRA
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UnB
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UNIOESTE
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UNISC
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UPF
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢ées da USP
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagées do IBICT
Biblioteca Digital de Teses e Disserta¢ées do INPA
Deposito de Dissertagdes e Teses Digitais da Biblioteca Nacional de Portugal
Dominio Publico - Teses e Disserta¢des

Sistema Nou-Rau: Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da UNICAMP

Biblioteca Digital de Teses e Dissertages - https://secure.upf.br/tede/tde_busca/index.php

Universidade de Coimbra
http://www.uc.pt/sibuc/Estudo_Geral
Direcdo Geral de Estatisticas de Educagao e da Ciéncia

http://www.dgeec.mec.pt/np4/39/



http://www.dgeec.mec.pt/np4/39/
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2. Pesquisa em InstituigGes abertas - internacionais

Cybertesis: Tesis Electrénicas en Linea

Database of African Theses and Dissertations DATAD

Digital Dissertations (Dissertation Abstracts)

Dissonline.de: Digitalen Dissertationen im Internet

Humboldt-University at Berlin Theses and Dissertations

MIT Theses

Networked Digital Library of Theses and Dissertations-NDLTD

The Universal Index of Doctoral Dissertations in Progress

Biblioteca Virtual Universal — tesis — texto integral - Argentina

- BVMC - Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes (Universidad de Alicante) — Tesis en Lenguas
Hispanicas — texto integral — Espanha

- Caltech Library System (California Institute of Technology) — Electronic Theses — texto integral
—EUA

- Catdlogo Coletivo de Teses — Networked Digital Library of Theses and Dissertations (NDLTD) —
texto integral
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- Cybertesis (Universidad de Chile) — texto integral

- DiTeD — Depdsito de Dissertaces e Teses Digitais (Biblioteca Nacional) — texto integral —
Portugal

- NDLTD - Networked Digital Library of Theses and Dissertations — rede mundial que
disponibiliza teses e dissertacdes produzidas em universidades de todo o mundo. O acesso aos
textos ndo estd disponivel para todas as teses e disserta¢des

- TDX — Tesis Doctorals en Xarxa — texto integral — Catalunha-Espanha

- Theses Canada Portal (Library and Archives Canada) — texto integral — Canada

- UCM — Universidad Complutense de Madrid — Servicio de Publicaciones (Tesis) — texto
integral — Espanha

- UDLA — Universidad de las Américas — Teses Digitais — texto integral — México

- UK — University of Kentucky — Electronic Theses and Dissertations — texto integral — EUA

- UNIGE — Université de Genéve — Cybertheses — texto integral — Suica

- Universidad Veracruzana — Tesis de Posgrado (Direito Publico, Economia, Finangas Publicas,
Inteligéncia Artificial e Literatura Mexicana) — texto integral — México

- University of Helsinki — E-Thesis — texto integral — Finlandia

- UNMSM — Universidad Nacional Mayor de San Marcos (Cybertesis) — texto integral — Peru
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- UNT — University of North Texas — Electronic Theses & Dissertations — texto integral — EUA

- UPeTD — University of Pretoria Electronic Theses and Dissertations — texto integral — Africa do
Sul

- UT — University of Tennessee — Electronic Theses and Dissertations — texto integral — EUA

- UVa — University of Virginia — Electronic Theses and Dissertations — texto integral — EUA

- UW — University of Waterloo — Eletronic Theses Database — texto integral — Canada

- VT — Virginia Tech — Electronic Theses and Dissertations — texto integral — EUA

- WVU — West Virginia University — Electronic Theses and Dissertations — texto integral — EUA

3. Documentagao académica internacional com acesso livre

Australian digital thesis program: Digital thesis collections

Lista de links para colecgBes de teses em formato electrénico na Austrdlia e em todo o mundo.

Adt: australasian digital thesis program

Portal de acesso a teses australianas, em formato electrénico e em papel.

Canadian theses portal

Portal de teses canadianas. Acesso aos registos bibliograficos e, na grande maioria dos casos,
ao texto integral da colecgdo de teses e dissertagGes existentes na Library and Archives Canada
desde 1965.
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Darenet. Promise of science

Portal de acesso a teses de doutoramento de todas as universidades holandesas. Pesquisavel
por institui¢do, coleccdo, titulo, autor e data. E possivel aceder ao texto integral da grande
maioria das teses.

Directory of ETDs Currently in Progress

Directorio sobre teses e dissertacGes em formato electronico (ETDs) em curso na area das
humanidades.

Phddata database

Directdrio de teses de doutoramento em curso organizado por trés niveis de categorias,
pesquisaveis por pais, instituicdo, lingua em que sdo escritas, autor e titulo.

Portail Sudoc

Este recurso permite efectuar pesquisas em bases de teses conectadas ao portal e na base de
teses do portal Sudoc. Permite pesquisa no texto integral das teses referenciadas e indexadas
directamente nas bases do portal Sudoc.

Tel: serveur de théses multidisciplinaire

Acesso em linha as teses das universidades francesas. Permite pesquisa por disciplina,
estabelecimento de ensino, ano de defesa da tese, colec¢bes e pelas ultimas teses arquivadas.

THESA

Disponibiliza informacdo sobre as teses de doutoramento em curso nos estabelecimentos de
ensino superior franceses. Permite conhecer os temas de investigagdo em curso nas areas da
engenharia, economia e gestao e identificar os seus autores.

Portals to e-thesis

Lista de portais de teses electrdnicas, orientada especialmente para paises de lingua espanhola
(Argentina, Brasil, Chile, México, Peru, Espanha), Estados Unidos, e ainda algumas iniciativas
de caracter internacional.
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Theses Canada

Portal de teses canadianas. Disponibiliza acesso ao texto integral a teses digitalizadas entre
1998 e 2002.

Nottingham eTheses

Arquivo das teses electrénicas da University of Nottingham.

HK University Theses Online

Coleccdo de teses da Hong Kong University com cerca de 12947 titulos de teses electrdnicas
desde 1941.

Massachusetts Institute of Technology theses

Coleccdo das teses de doutoramento electrénicas defendidas no MIT desde 1888. Naoinclui
todas as teses.

Networked digital Library of Theses and Dissertations

Catdlogo colectivo de teses electrdnicas de instituicées de todo o mundo. Projecto langado
pelo US Department of Education, tem como objectivo criar uma biblioteca digital global de
teses electronicas.

4. Diretdrios e listas de repositorios —-Dados bases para busca mais ampla

Arrow (Australian Research Repositories Online to the World)

Directdrio de repositdrios de trabalhos académicos de cinco universidades australianas
integrantes do consércio Arrow (Central Queensland University, Monash University, Swinburne
University of Technology, University of New South Wales, University of South Australia). Inclui
e-prints, teses, trabalhos de investigacao e outros trabalhos publicados, em formato
electrénico.

Carl/Abrc (Canadian Association of Research Libraries / Association des Bibliothéques de
Recherche du Canada)'s institutional repository search service
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Lista de repositérios das instituicGes participantes no projecto da associacdo canadiana de
bibliotecas universitarias.

Darenet. Repositories

Acesso a repositorios de universidades holandesas.

Dspace Instances

Lista de instituicdes cujos repositérios sdo constituidos com o software D-Space.

E-print Network, U.S. Department of Energy (DOE)

Directdrio multidisciplinar de acesso a mais de 16000 e-prints, dotado de um motor de busca
gue permite fazer pesquisa simultanea em multiplos repositérios, bem como pesquisa por
disciplina. O site inclui um directério de instituicdes cientificas relevantes a nivel internacional
e disponibiliza um servico de alerta por disciplina.

Eprints.org

Lista de repositdrios que utilizam o software EPrints.

OAlster

Catdlogo colectivo de recursos electrénicos. Disponibiliza cerca de 12 milhdes de registos de
833 instituicdes.

Open Archives — Registered Data Providers

Lista de servidores que pesquisam em repositorios OAl.

The Open Citation Project - Core Metalist of Open Access Eprint Archives

Directdrio estruturado pelo Open Citation Project (Opcit) em sete sec¢des:(1) listas de arquivos
Eprint em acesso livre, (2) arquivos OAl, (3) arquivos institucionais, (4) arquivos GNU, (5)
portais, (6) arquivos de periddicos de acesso livre e (7) arquivos disciplinares.
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OpenDOAR (Directory of Open Access Repositories)

Projecto da University of Nottingham e da University of Lund, suportado pela OSI (Open
Societies Institute), JISC (Joint Information Systems Committee), CURL (Consortium of Research
Libraries) e SPARCEurope. Classifica e disponibiliza uma grande variedade de repositérios
institucionais e disciplinares a nivel mundial.

ROAR (Registry of Open Access Repositories)

Directdrio da Eprints.org. Da acesso a repositdrios institucionais e disciplinares de mais de 400
unidades académicas a nivel mundial. Cada registo de entrada contém uma descri¢ao do
repositério, software utilizado na sua criacao, pais de origem, tipo de documentos arquivados
e a percentagem de documentos disponiveis em acesso livre.

SHERPA Repositories

Lista dos repositdrios de 24 instituicdes de ensino superior do Reino Unido, da British Library.

SPARC (Collected repositories)

Lista de repositories. Inclui: OpenDOAR - the Directory of Open Access Repositories,
Experimental OAIl Registry, Institutional Archives Registry, Core Metalist of Open Access Eprint
Archives, List of Open-access Archive Lists, Computing Research Repository (CoRR), ArXiv.org
e-Print archive. Inclui repositdrios de ambito institucional e que contém multiplos tipos de
documentos. Exclui repositérios disciplinares e repositérios académicos que sé contenham
teses e dissertagdes.

The University of lllinois OAI-PMH Data Provider Registry

Lista de repositérios com OAl, indexados e pesquisaveis. Inclui relatérios sobre os dados
disponiveis na base. Os dados sdo actualizados periodicamente e novos repositérios vao sendo
incluidos. Para aceder ao relatério em XML dos repositdrios incluidos na base, por favor,
consulte a Friends List.

Virtual Technical Reports Center: EPrints, Preprints, & Technical Reports on the Web

Directdrio de ambito internacional mantido pela University of Maryland, consiste numa lista
alfabética de links para arquivos digitais de dissertacdes, preprints e postprints, teses,
relatérios de investigacdo e relatdrios técnicos de varias instituicdes disponiveis na web.
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Webliography: Directories—E-Prints, Institutional Repositories, and Technical Reports

Inclui directério para e-prints, repositérios institucionais e relatérios técnicos.

LITERATURA PORTUGUESA
Endereco eletronico:

http://www.literaturabrasileira.ufsc.br/

5. Banco de Teses da Capes

Banco que relne as informacgdes de teses e dissertacGes defendidas em programas de pds-
graduacdo do pais reldne 458.657 resumos de trabalhos de pds-graduacdo. O Banco é uma
ferramenta de busca e consulta, com resumos relativos a teses e dissertacdes defendidas
desde 1987. As informacdes sdo fornecidas diretamente a Capes pelos programas de pds-
graduacdo, que se responsabilizam pela veracidade dos dados.

Forma de acesso:

LIVRE

Area do conhecimento:

TODAS AS AREAS

Endereco eletrdnico:
http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/
Tipo de conteudo:

TESES E DISSERTAGOES

6. Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagées (BDTD)

Biblioteca Digital de Teses e Diserta¢des do Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e
tecnologia (IBCT), integra os sistemas de informagéo de teses e disserta¢es existentes nas
instituicdes de ensino e pesquisa brasileiras, possibilita que a comunidade brasileira de C&T
publique suas teses e disserta¢des produzidas no pais e no exterior, dando maior visibilidade a
producao cientifica nacional.
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Forma de acesso:
LIVRE

Area do conhecimento:
TODAS AS AREAS
Endereco eletronico

http://bdtd.ibict.br/

Tipo de conteudo:

TESES E DISSERTAGOES

7.Directory of Open Access Journals (DOA)J)

Diretdrio de revistas eletronicas de acesso aberto (open access), mantido pela Lund University
Libraries na Suécia. Permite o aceso gratuito a revistas cientificas e académicas de qualidade.
Também podem ser realizadas buscas por artigo de periddico.

Forma de acesso:
LIVRE

Area do conhecimento:
TODAS AS AREAS
Endereco eletronico:

http://www.doaj.org/

Tipo de conteudo:

PERIODICOS

8. Doab

Diretorio de Livros de Acesso Aberto - A OAPEN Foundation, uma iniciativa internacional
dedicada a publicacdo de acesso aberto com sede na Biblioteca Nacional da Holanda,
desenvolveu o Diretdrio de Livros de Acesso Aberto (DOAB), hoje com 1257 exemplares em
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formato PDF, alguns deles podem ser adquiridos para acesso com leitores de e-books,
exemplo: Access to Knowledge in Brazil: new research on intellectual property, innovation and
developmen.

Forma de acesso:

LIVRE

Area do conhecimento:
TODAS

Endereco eletronico:
http://www.doabooks.org/
Tipo de conteudo:

LIVROS

9. EUMED.NET ENCICLOPEDIA VIRTUAL

Obras variadas em espanhol nas areas de Direito, Economia e Ciéncias Sociais.

Forma de acesso

LIVRE

Area do conhecimento: Direito, Ciéncias Sociais e Economia

Endereco eletronico:

http://www.eumed.net/

Tipo de contetido: DICIONARIOS, LIVROS ELETRONICOS, PERIODICOS, TESES, VIDEOS E
APRESENTACOES

10. Portal para periddicos de livre acesso na Internet
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Portal desenvolvido pela Comissdo Nacional de Energia Nuclear (CNEN), através do Centro de
Informacgdes Nucleares (CIN), para facilitar a identificacdo e o acesso a periddicos eletrénicos
de acesso livre na Internet.

Forma de acesso:

LIVRE

Area do conhecimento:

TODAS AS AREAS

Endereco eletronico:
http://portalnuclear.cnen.gov.br/livre
Tipo de conteudo:

SITES DE PERIODICOS DE ACESSO GRATUITO

11. PORTAL DE PERIODICOS DA CAPES

O Portal Capes, além do conteudo de acesso restrito, redine uma selecdo de bases de dados,
paginas, portais e bibliotecas virtuais de acesso livre. Importante: para um bom desempenho
do portal use versdes mais modernas dos navegadores Mozilla Firefox e Internet Explorer 8.5
ou o Google Chrome;

12. TUTORIAIS DA CAPES - VIDEOAULAS DESENVOLVIDAS PELA BU
Forma de acesso

LIVRE

Area do conhecimento

TODAS AS AREAS

Endereco eletronico

http://www.periodicos.capes.gov.br

Tipo de conteudo

PERIODICOS EM TEXTO COMPLETO, BASES REFERENCIAIS, LIVROS OBRAS DE REFERENCIA,
NORMAS TECNICAS, FONTES ESTATISTICAS

13. Portal de Periédicos da UFSC
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Agrega revistas cientificas produzidas na UFSC, esta sob a coordenacdo da Biblioteca e utiliza
o Sistema Eletrénico de Editoracdo de Revistas - SEER (versdo 2.3.6) para edi¢do das
publicacées periddicas cientificas.

Forma de acesso

LIVRE

Area do conhecimento

TODAS AS AREAS

Endereco eletronico
http://www.periodicos.ufsc.br/
Tipo de conteudo

REVISTAS CIENTIFICAS

14. Portal Dominio Publico

Biblioteca digital composta, em sua grande maioria, por obras que se encontram em dominio
publico ou obras que contam com a devida licenca por parte dos titulares dos direitos autorais
pendentes.

Forma de acesso:

LIVRE

Area do conhecimento:

TODAS AS AREAS

Endereco eletrdnico:
http://www.dominiopublico.gov.br/
Tipo de conteudo:

OBRAS LITERARIAS CIENTIFICAS E ARTISTICAS

15. Portal SEER

O Portal SEER tem uma se¢ao com o objetivo de reunir, organizar e divulgar as revistas
cientificas brasileiras que utilizam o Sistema Eletronico de Editoracdo de Revistas (SEER).

Forma de acesso:
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Area do conhecimento:

TODAS AS AREAS

Endereco eletronico:
http://seer.ibict.br/index.php?option=com_mtree&Itemid=109

REVISTAS DA PLATAFORMA SEER

16. Portcom

Rede de Informacdo em Ciéncias da Comunicacdo dos Paises de Lingua Portuguesa. E o
espaco web de acesso livre, responsavel pela disseminacao, gestdo e difusdo da producdo
técnico, cientifica e académica gerada pela comunidade luséfona.

Forma de acesso:

LIVRE

Area do conhecimento:

CIENCIAS DA COMUNICACAO
Endereco eletronico:
http://www.portcom.intercom.org.br
Tipo de conteudo:

ARTIGOS, TESES E DISSERTAGOES, CAPITULOS DE LIVRO, TRABALHOS APRESENTADOS EM
EVENTOS.

17. Rede BHL Scielo
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Colecdo de publicacGes cientificas voltada para drea da biodiversidade. Sendo composta pelos

centros de informacdo e documentag¢do das mais expressivas instituicdes de pesquisa
brasileiras.

Forma de acesso:
LIVRE
Area do conhecimento:

ZOOLOGIA
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BOTANICA

BIOSSEGURANCA

BIOTECNOLOGIA

Endereco eletronico:

http://www.bhlscielo.org/

Tipo de conteudo:

ARTIGOS, PERIODICOS, MONOGRAFIAS, LEGISLACAO, etc.
SciELO
Biblioteca eletronica que abrange uma colecdo selecionada de periddicos cientificos.
Além da pesquisa basica e avancada é possivel consultar os periddicos por colecdo:

A colegdo Proceedings, Saude Publica, Ciéncias Sociais além das cole¢des por paises: Brasil,
Portugal, Espanha, etc.

A SciELO é o resultado de um projeto de pesquisa da FAPESP - Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sdo Paulo, em parceria com a BIREME - Centro Latino-Americano e do
Caribe de Informacdo em Ciéncias da Saude.

Forma de acesso:

LIVRE

Area do conhecimento:

TODAS AS AREAS

Endereco eletrdnico:
http://www.scielo.org

Tipo de conteudo:

PERIODICOS EM TEXTO COMPLETO
SciELO Livros

ntegrante do programa Scientific Eletronic Library Online SciELO Brasil — resultado de um
projeto financiado pela FAPESP em parceria com o Centro Latino-Americano e do Caribe de
Informagdo em Ciéncias da Saude (Bireme), o portal visa a publicagdo on-line de cole¢Ges de
livros de carater cientifico editados, prioritariamente, por instituicdes académicas.

Forma de acesso:

LIVRE



Area do conhecimento:
TODAS AS AREAS
Endereco eletronico:
http://books.scielo.org/
Tipo de conteudo:

LIVROS

18. Scirus
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Motor de busca mais abrangente em informacao cientifica da Internet. Buscas em mais de

380 milhdes de paginas cientificas na Web.

Permite: Escolher a pesquisa em uma variedade de dreas, incluindo saude, vida, fisica e

ciéncias sociais; Limitar a pesquisa por um determinado autor, jornal ou artigo; restringir os

resultados para um intervalo de datas especificado; encontrar congressos cientificos, resumos

e patentes.

Forma de acesso:

LIVRE

Area do conhecimento:
TODAS AS AREAS
Endereco eletrdnico:
http://www.scirus.com/
Tipo de conteudo:

PAGINAS DA INTERNET

19. SPELL

Biblioteca eletronica que disponibiliza a producdo de periddicos cientificos para consulta e

download. Concentra-se inicialmente, nas areas de Administracdo, Contabilidade e Turismo.

Forma de acesso:
LIVRE

Area do conhecimento:
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ADMINISTRAGAO
CONTABILIDADE
ECONOMIA
ENGENHARIA

TURISMO

Endereco eletronico:
http://www.spell.org.br
Tipo de conteudo:

ARTIGOS E PERIODICOS
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APENDICE C - Trechos das entrevistas - selecio para analise

Trechos das entrevistas - selecao para analise

Observagdes importantes:

Abaixo apresentamos as frases selecionadas das mais de 15 horas de gravacao, base dessa
pesquisa.

Lembro que o rico material proporcionou uma gama imensa de material para analise, que
foi selecionado por mim, a partir de um critério de eliminacao por prioridade, na dire¢ao do
foco desta pesquisa, voltada a constituicao identitaria desse professor respondente.
Dividimos as falas dentro das categorias de andlise selecionadas e reproduzidas na nossa

tese, para facilitar a verificagado do leitor.

1. CAMINHOS DA FORMACAO ACADEMICA,
COMO UM DOS CONTEXTOS DA CONSTITUICAO IDENTITARIA:

Quando cheguei no Projeto Mestre, tive que ir para um outro lugar, que
ndo era minha zona de conforto. Que era uma aula de didatica, que
conversava com tudo aquilo que eu vivenciei como pessoa de Teatro,
mas era um outro publico, alias, outros diversos, com alunos que nao
eram alunos no perfil que eu estava acostumada. (NORA)

Ai eu tive que pensar, realmente, como aplicar as técnicas teatrais, na
docéncia e o quanto elas estavam imbricadas. Eu tive que pegar o
conhecimento que tinha dentro de mim, correr atras de outros e tive que
sistematizar esse conhecimento dentro de mim para poder usa-lo em
outro lugar. [...]O Projeto me ajudou nisso. (NORA)

[...] No inicio ha uma certa rejeicao, de ndo querer ver, de ndo querer
participar. Isso é de certa forma natural, porque tudo o que € novo cria
esse impasse, fica com a cara um pouco de lado, até perceber se
realmente funciona ou nao funciona. (NORA)

[...] Eu até evito falar inicialmente sobre a minha formacéo em Teatro.[...]
Mas, a partir do momento em que essas pessoas tém a percepcdo, a
conscientizacdo de que essas técnicas, de que esse jeito, de que essa
maneira faz diferenca, ai o interesse comeca a surgir. (NORA)

[...] mas se pensarmos num professor, especialmente aquele que forma
outros professores para o ensino superior, ele tem que aprender a
trabalhar com os diversos “mundos” e “universos” que se apresentarem
a sua frente. [...] (ANA)

[...] Acadareunido de treinamento do Projeto Mestre, eu descobria outras
formacGes dos meus colegas. No comec¢o, eu me assustei, mas percebi
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gue essa condi¢cdo me ajudou, me constituiu, como eu devo ter ajudado
a eles, com a minha, que também era bem diversificada. [...] Era um
mundo novo. (LIA)

[...] a possibilidade de troca é sempre muito rica com a equipe, e a gente
nao se sente s6. E como se todos falassem a mesma lingua, mesmo
sendo tao diferentes. (LEO)

Aprendi no Teatro e apliquei no Projeto Mestre, a importancia de uma
comunicacao ativa com os alunos. E, quando a gente consegue isso,
uau! A sala de aula se transforma. E isso que eu procuro passar a eles.
(VIC)

2. PERCEPCOES DA DOCENCIA:

As lembrancas dos meus professores era tudo o que eu tinha de
referéncia, quando comecei a lecionar. [...] Foi dificil no comeco, porque
havia referéncias muito diferentes, e ndo sabia o que seria melhor.[...]
N&o acreditei quando revisitamos tudo isso, na formacdo dentro do
Projeto. (LIA)

Entdo, eu me lembro da minha professora de jardim da infancia, e que ja
faz um bom tempo, que chamava Dona Animar. Bonito este nome, que
tem tudo a ver. Era um nome estranho, mas hoje eu vejo que..., nossa, é
mesmo, que o professor hoje, de certa forma, também é um animador, e
anima, no sentido de “alma”, ela tinha “alma” ao ensinar! (LEO)

Nesse meu percurso, eu sempre fui encantado com os professores que
se interessavam por ndés e conseguiam comunicar isso, seja no
fundamental, no elementar, enfim, passando pelas graduagcdes e, mesmo
na pos, eu vi em alguns professores, alguns modelos, e eu brincava
comigo mesmo: quando eu crescer, eu quero ser iguall. (LEO)

Porque assim, no colégio, eu fiz magistério, técnico né, e la, eu via
minhas professoras tdo vocacionadas, tdo dedicadas e interessadas por
todos nés, que eu me sentia importante. Era importante ser professora
naquela época. Eu esperava a maioria das aulas porque queria encontrar
com a professora e ver para onde sua aula me levaria. Assim, depois de
fazer o Magistério, eu ja sai do colégio empregada, dando aula para a 42.
Série. (VIC)

[...]JEu lembro que eu aprendia muito mais, quando o professor me fazia
sentir participante, como numa peca de teatro. (NORA)

[...]JEu acho que essa postura de abertura, de participagcdo do aluno é
importante, até por uma questao afetiva. As pessoas se sentem bem
guando se sentem parte daquilo que o outro esta fazendo. (NORA)

Eu percebo que acontece comigo enquanto aluno, e com meus alunos:
guando efetivamente sdo tocados, sdo afetados, ai eles mudam por
completo e se aproximam mais dos temas, se aproximam mais da turma,
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iISSO € muito... essa é a riqueza que a gente vé. O retorno que a gente
tem.[...]da gosto de ser professor! (LEO)

Enté&o, o teatro quer se comunicar, o professor quer se comunicar. Nossa
funcdo no teatro é comunicar e na sala de aula, também. A gente quer se
comunicar de uma forma estratégica para fazer com que o aluno se
interesse. [...] Eu acho que a possibilidade da viabilizagdo dessa troca
entre professor e alunos, entre tema e a dinamica utilizada, ela se torna
mais agradavel, ela se torna mais viavel. (LEO)

Quando o professor se comunica com estratégia, vocé sente uma
gualidade de comunicacao diferente. Aquilo € com vocé! Repito, € com
vocé! Tem um sentido maior. Vocé ndo é o que esta fora, aquilo te diz
respeito! Aquilo gera uma aproximacgdo maior. SO isso ndo garante tudo,
é claro, ha que se ter conteddo, mas é uma ferramenta que faz toda a
diferenca e esta totalmente voltada para a comunicacdo em sala de aula.
(NORA)

Porque era como esses professores se relacionavam, se comunicavam
com os alunos na sala de aula, que fazia toda a diferenca. (LEO)

Entdo, esse professor que utiliza desses mecanismos, que utiliza desse
instrumento, dessa estratégia diferenciada de comunicacéo, ele comeca
a ter uma propriedade maior, de como lidar com uma sala de aula.[...]
Muda a otica porque eles esperam um professor que entre na sala de
aula, pegue uma fichinha, ou que manda ler a pagina tal e quando eles
sao colocados frente a frente com outros mecanismos, € um desafio. Tem
que se comunicar de uma forma ou de outra. [...] E um desafio para ns
e para eles.(LEO)

[... ] Eu acho que a possibilidade da viabilizagdo dessa troca entre
professor e alunos, através dessa comunicacao estratégica entre tema e
adinadmica utilizada, torna mais agradavel a aula. Ela se torna mais viavel
[...] E uma comunicacdo pensada com estratégia, compreende? Como
fazemos no Teatro. E o resultado é genial [...] Os professores que fazem
isso, fazem a diferenca. (LEO)

7

O protagonismo € o principio do Teatro, onde o maior objetivo de
gualquer Ator é alcancar a plateia e fazer com que a histéria que ele conta
seja vivenciada e partilhada com seu publico. Foi engracado e
maravilhoso perceber que, nas aulas do Projeto Mestre, também
transformamos em protagonistas toda a turma. Antes eu até ja sabia
disso, mas nuncatinha refletido a respeito. [...] E demais! (NORA)

A partir do momento em que vocé da voz a ele, vocé permite com que ele
fale, ele ja se sente um pouco mais autbnomo e responsavel pelo que ele
conhece. Acontecia comigo, enquanto aluna. Entdo eu acho que essaé a
diferenca. A inversdo da perspectiva. Ele se sente responséavel pelo
conhecimento e que esse conhecimento que ele tem, tem que ser
compartilhado, ndo pode ficar s6 com ele. Ai o aluno se sente o
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protagonista e quando ele comeca a falar, assim, eu acho que o grande
segredo do professor € escutar! (ANA)

[...] Com o ouvir o outro, com o perceber o outro, e com todos esses
mecanismos que a gente possa utilizar, estratégias do teatro, dentro de
uma sala de aula, eu sinto que isso tornou 0 meu trabalho muito mais
agradavel, tornou o meu trabalho muito mais acessivel, tornou meu
trabalho mais consciente e mais perceptivo da minha parte, daquilo que
eu estou trabalhando com eles.[...] Revirei 0 meu passado e vi que
poucos professores ouviam, s6 falavam...[...] (ANA)

Nesse sentido, o teatro me instrumentalizou para o ouvir. O teatro me
instrumentalizou para que eu possa perceber as diferencas de vozes
dentro de uma sala de aula. Muitas vezes, as diversas vozes Sao no
sentido de que tem um aluno que néo ta falando, mas ele ta sentindo que
ele t4 entendendo e quando por acaso vocé chega até ele, vocé percebe
gue ele esta ouvindo também, porque também € méao dupla. Ouvir, nesse
momento, € também muito importante para ambos os lados. A sala de
aula, hoje pede isso. O professor precisa escutar. E o ir e vir. (LEO)

[...] € importante quando se gera o protagonismo do aluno na sala de
aula, que o professor, através da observacao, verifique, dentro de uma
sala de aula, as diferencas que existem entre os alunos, e aprenda a lidar
com essas diferencas, porque ndo ha uma padronizacao, e ai tem que se
ter referéncias estratégicas para lidar com isso, o que néo é facil .(ANA)

3. AS TECNICAS TEATRAIS, COMO FERRAMENTA DIPATICA EM SALA
DE AULA: SUA RELACAO COM AS TRANSFORMACOES NA PRATICA
DOCENTE DOS PROFESSORES.

[...] me veio a questao do Teatro, que ele é “play”, é jogo. Ele entra como
um jogo. Com as estruturas de jogos que ele tem. Sabe, essa questao de
vocé abrir asua percepc¢ao, o seu campo periférico, ndo s6 vocé que esta
dando a aula, mas vocé conseguir abrir o campo periférico, a viséo
periférica do aluno, para aquilo que vocé ta passando, e para 0S outros
gue estdo ao lado, dele ali, no sentido até mesmo de como eu jogo essa
informagao para as pessoas, e como essainformacéao reverberano outro.
Como vocé faz o olho de um brilhar, quando vocé fala uma coisa, e como
esse um, que o olho brilhou, faz a relacao cenestésica de passar o olhar
brilhante dele para o outro. Como vocé acende essa chama e essa chama
se espalha pelo outro. (VIC)

Quando estabelecemos o jogo participativo na sala de aula, e
funcionamos como um juiz, ou melhor, como um mediador, passamos a
auxiliar na realizagcdo de forma estratégica e mais que isso, a cada
participacdo também coletiva nos sentimos mais professores. Eu vejo
isso. (LEO)
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[...] E dificil, pensando assim tecnicamente como seria isso, mas na
pratica, o Teatro que trabalha com simbolos, joga com o publico a partir
deles, e gera essa “contaminagao”.(VIC)

Vocé nédo joga sem estratégia. E a base estruturada para vocé improvisar.
Para estabelecer o “play”, vocé se estrutura através da estratégia. No
professor convencional, esta no conteudo, e nao na vivéncia do “play”.
(VIC)

Cada sala de aula é diferente. Cada turma, mesmo que vocé dé a mesma
disciplina, € diferenciada. E importante que o professor perceba isso.
Porque o professor nao pode e nem deve ser o “repetidor”. (LEO)

O professor ndo deve ser mecanico no sentido de como lidar com
determinadas turmas. [...] Ele deve projetar estratégias personalizadas
através dos jogos em sala da aula, sempre pensando que cada aluno e
cadaturma é umaturma.[...] Entéo, o teatro acabatrabalhando com esse
humano, e mostrando outros caminhos, que muitas vezes vocé, na sua
licenciatura, vocé ndo vé. Eu acho que isso acaba instrumentalizando o
professor. (LEO)

O Teatro tem uma caracteristica maravilhosa que é o elemento, € o
homem. E entdo, de certa forma, eu fui verificando e me apropriando de
técnicas que eu utilizava do teatro, para utilizar dentro da sala de aula.
Essas técnicas ou esses procedimentos, vieram e foram aplicadas de
uma maneira natural, onde o aluno tinha uma interagcdo com o conceito
gue era trabalhado, com a técnica que era trabalhada, de forma a néo
falar “isso é teatro”, isso é “play”, é o “jogo didatico”. Se refletia sobre
tudo e o resultado era fantastico. (LEO)

[...]O Teatro tem o ludico, e acredito que todos guardamos a crianca
interna. Vocé acaba voltando e recuperando essa crianca, ndo de voltar
a ser crianca, mas sem perder a sensacdo de inocéncia, liberdade e
prazer. Isso ajuda demais numa aula, pode crer! (VIC)

[...] Eu percebo que falta um pouco de magia nas aulas, um ar “ladico”,
compreende? Que o Teatro proporciona. Quando vocé comeca a contar
histérias relacionadas ao conteudo que se pretende ensinar, e elas se
transformam em imagens, eu percebo que o aluno se interessa mais, e
guando eu aplico uma dinamica onde o jogo se estabelece entre eles,
naturalmente esses alunos se integram e até esquecem que estdo numa
aula, mas sinto que nesse momento, estdo aprendendo mais ainda[...] Ai
sinto a importancia do Projeto Mestre. (LIA)

Os conteudos ludicos sdo muito importantes na aprendizagem. Isto
porque é muito importante lembrar que aprender pode ser divertido,
alegre e isso sempre gera interesse, né? [...] Eu acho que as iniciativas
lddicas sempre s@o positivas e incentivam a criatividade, além de
contribuir para o desenvolvimento intelectual e sensivel dos alunos. [...]

Sem isso, para mim, e para meus alunos, a aula fica chata! (VIC)
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Quando eu trago as técnicas teatrais para a sala de aula na formacéao de
professores, € uma loucura! Na maioria das vezes eles estranham no
comeco mas gostam, achando que € sO brincadeira, essa coisa do ludico
na sala de aula, mas quando eles veem que d& certo e come¢am a
aprender mais, coletivamente, € muito bom! Eu sempre me surpreendo e
me sinto realizada, porque realmente da certo. (ANA)

Eu percebo que tudo € novo para eles, mas pouco a pouco vamos
construindo juntos uma ponte que liga o conteudo do curso atudo o que
eles ja conhecem como aula que é diferente, da nossa proposta que é
participativa, ludica, desafiadora, e passamos afalar uma mesmalingua,
gue ndo € a minha ou a deles, mas € nossa. (NORA)

Quando se fala a questao da experiéncia, temos que lembrar que hoje em
dia n6s estamos lotados de informacéo, numa overdose de informacao.
Mas qual € o momento em que nés estamos nos permitindo experienciar
realmente? Experenciar, isso mesmo. Trocar experiéncias. Os alunos até
se assustam quando falo isso. Eles s6 estdo acostumados a ouvir. (VIC)

Eu experencio a sua experiéncia, assim como vocé experencia a minha
experiéncia. E um remapeamento cognitivo que tem que ser. O Teatro
permite a experiéncia! S8o experiéncias de vivenciar o outro e ser
vivenciado pelo outro. E ai ha essa troca, essa questédo da alteridade.
Porque a gente trabalha o tempo todo com isso no Teatro. [...] E olha, na
sala de aula, d4 muito certo! (VIC)

[...] Quando eu comecei a pensar no que significava ser professor,
percebi que, se eu ndo experimentasse em sala de aula, como fazemos
no Teatro, eu ndo conseguiria a participacéo dos alunos. [...] Eumatroca
fantastica e isso me faz lembrar meus primeiros professores novamente!
(LEO)

Uma coisa que o Teatro me ensinou é que devo estar sempre “pronto”,
nao no sentido de ndo existirem duvidas ou limitacdes, porque essas eu
tenho de monte, mas no sentido de “prontidao”, para receber o que vier
de um colega ou da plateia, da mesma forma que acontece com um
professor e seus alunos na sala de aula.[...] (ANA)

O maior medo, que eu percebi nos alunos que pretendem lecionar, era o
de néo ter as respostas para dar aos alunos, e mais que isso, 0 que fazer
no caso de uma situagdo imprevista. Isso € tdo comum nas salas de aula,
né? [...] E, quando eles perceberam que podiam e precisavam improvisar,
comecaram a compreender o porqué precisavam aprender a ficar
prontos paraisso. [...] Para muito dos alunos do Projeto Mestre, é dificil
mesmo, sair “da caixinha” e fazer algo além do que foi planejado. [...],
Mas eu sempre falo, que estar pronto, é tudo. (LIA)

[...] Eles, os alunos do Projeto Mestre, tém muita dificuldade em viver o
momento e relacionar-se com ele. Tudo deles é preparado antes e
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repetido na sala. E até engracado. [...] Parecem criancas, com medo de
improvisar. (VIC)

Quando eu comecei a aplicar os sistemas de comunicacdo do Projeto
Mestre, aqueles que a gente usa, a minha aula passou de um patamar
para outro, ndo somente em resultado, mas principalmente em
tranquilidade. Ufa, foi um alivio porque eu sou timido, apesar de néo
parecer.[...] Eu comecei a perceber que, se eu estruturo aminha proposta
de aula e de improvisagao, pensando que ela vai acontecer “ao vivo”, eu
jAme preparo paraisso. [...] Aitudo fica mais facil! (LEO)

Grotovski falava da improvisacdo, mas de uma improvisacao
estruturada. Vocé sabe, vocé tem uma base estruturada, vocé precisa
dessa base estruturada. E é exatamente porque vocé tem essa base
estruturada, que vocé consegue dar o fluxo de vida nela. (VIC)

[...] VOocé consegue trazer a organicidade com um improviso estruturado,
vocé consegue trazer vida a isso. Entdo, quando eu falo isso, € bem
nessa questao. Esse conhecimento, o que é a teoria para mim, € essa
base estruturada, e que me possibilita improvisar em cima disso, mas
sem deixar a estrutura que estd ali. Sem deixar o conhecimento
necessario, e dai isso se torna um fluxo, se torna fluido. Se torna fécil.
(VIC)

[...] Enesse improvisado é que entraaminha disponibilidade. Entéo, essa
disponibilidade do Grotovsky, eu acho que essa disponibilidade, nés que
somos do Teatro, que gostamos realmente do oficio, dessa artesania, a
gente tem.., porque a gente quer contaminar o outro o tempo inteiro,
porque o outro, para a gente, € o nosso espectador. Na formacdo do
professor pelo Projeto Mestre, deu muito certo isso. Eles, os alunos,
adoram... (VIC)

4. A CONSTITUICAO IDENTITARIA DO PROFESSOR, POR MEIO DA
VIVENCIA NO PROJETO MESTRE.

[...] Quando eu fui dar aula no Projeto Mestre, tudo foi se encaixando, e
ao lecionar, as aulas me constituiram mais ainda como professor,
porque comecei a refletir sobre o fato de ser professor. De como lidar.
De como chegar nesse aluno, de como pegar um ponto, de como
comunicar um tema que fosse mais complicado e trabalha-lo de uma
maneira mais acessivel, mais tranquila, sem criar um trauma, ou um
problema para esse aluno. (LEO)

Porque o professor no Projeto Mestre esta sempre aprendendo,
independente dos anos dele de lecionar, entdo eu penso nas proprias
dinamicas apresentadas na sala de aula, a gente ja tem isso. E muito
prazeroso esse tipo de resposta que a gente tem, e quando vocé vé
aqueles alunos que participaram dessas disciplinas nas diversas
faculdades, entidades onde a gente lecionou, e ai vocé recebe esse
retorno, ai vocé fala: - Nossa, que bacana!, e ai, me sinto melhor
professor ainda. Isso me constitui e me alimenta. (LEO)
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A cada exercicio que eu proponho aos alunos que pretendem ser
professores, eu revejo a minha propria histéria. E quanto mais eles me
veem como uma professora, mais eu me sinto viva como tal. E uma
loucura! (NORA)

Eu dava aulas de teatro, mas ndo me sentia uma professora e sim uma
profissional que dividia suas técnicas com seus colegas, s6 isso. Mas
depois que eu conheci e quis ministrar aulas no Projeto Mestre, nédo
imaginava que faria tanta diferenca para quem aprende a lecionar e
mais ainda para mim. Conforme os alunos perceberam o quanto poderia
ser (til para eles, o que eu tinha para ensinar, mais eu me sentia
professora de verdade. Acho que esse foi o meu “pulo do gato”. (ANA)

Mas o que me alimenta é que, quanto mais eu vivo o Projeto Mestre,
mais me sinto Professora, porque vejo o que ele faz com os alunos que
vem para minha méo, e acho que é assim com a maioria. [...] Eu sou
outra pessoa. Eu s6 me tornei qguem eu sou, ap0s comecar a fazer
Teatro, mas s6 me senti professora de verdade, apds as aulas no
Projeto Mestre. Até entdo era outra pessoa. E penso que o mesmo pode
acontecer com qualquer um, que vivenciar tal universo, voltado para a
docéncia. (ANA)

E a minha surpresa foi perceber que, quando comecei a lecionar no
Projeto Mestre, todos estes questionamentos, lembrancas e reflexfes
comecgaram a vir atona. O contato com os alunos, o partilhamento de
ideias e ideais, a proposta da reflexdo em sala de aula, o jogo constante
e a condicdo de ouvir mais o aluno do que simplesmente ficar falando a
aula toda como um gravador, comecaram a mexer comigo e me
constituir numa nova professora. (VIC)

E a minha surpresa foi perceber que, quando comecei a lecionar no
Projeto Mestre, todos estes questionamentos, lembrancas e reflexdes
comecaram a vir a tona. O contato com os alunos, o partilhamento de
ideias e ideais, a proposta da reflexdo em sala de aula, o jogo constante
e a condicdo de ouvir mais o aluno do que simplesmente ficar falando a
aula toda como um gravador, comegaram a mexer comigo e me
constituir numa nova professora. (VIC)

Quando eu comecei a lecionar no Projeto Mestre, eu me questionava,
até onde o Teatro poderia contribuir para a formacao de um professor,
porque, como eu disse antes, sdo tribos bem diferentes. Depois eu
descobri que, em conjunto com meus alunos, eu também estava me
constituindo como professora, porque todas as reflexdes que fazia do
processo que eles realizam, mexiam comigo e me transformavam. (VIC)

Isso deixou claro para mim que a proposta ndo s6 tem o objetivo de
contaminar os alunos, mas também contamina o professor,
constituindo sua trajetoria. E um vai e vem. (VIC)




246

Uau, foi uma loucura a primeira vez que eu entrei numa sala para
lecionar. Eu tinha terminado a faculdade e disseram que eu estava
pronta para dar aula e eu acreditei. [...] Queria sair correndo, mas nao
podia e ndo sabia como controlar a turma. Eu so repetia formulas
atraves de regras prontas, parainibir os alunos.[...] No Teatro aprendi a
me colocar no lugar do outro, e no Projeto Mestre, compreendi o que
significa ser a professora que sou hoje. (LIA)

Eu comecei a refletir isso com maior profundidade quando eu comecei
a me preparar para lecionar no Projeto Mestre. Eu tive que entender, e
comecei a me questionar mais profundamente. Qual € a funcdo de um
professor de fato? (NORA)

E engracado refletir sobre isso, porque, quanto mais eu refletia e
aprendia sobre a proposta do Projeto e depois aplicando o que aprendi,
iISso me constituiu realmente como professora, ampliando meus
horizontes e fortificando meus objetivos e, principalmente, meu
comprometimento, porque passei a sentir-me integralmente alguém que
faz a diferenca, ensinando. (NORA)

Ao estudar todas as ligacdes que o Projeto faz com a atuagdo docente,
comecei arever a minha participagcdo como aluna, a minha trajetoéria, e
0 quanto eu fui afetada por tudo o que eu vivenciei e muitas das
experiéncias que foram marcantes, tanto positivamente, como
negativamente, e que viraram até traumas, me dei conta que eu havia
me transformado. Acho que o Projeto me transformou numa professora
diferente. (VIC)

O Projeto Mestre me fez refletir que todas as areas aprendizado estéo
imbricadas plenamente na comunicagao, e o Teatro € rico em
possibilidades para conversar com essa multiplicidade de condi¢cdes
gue o contato humano propicia. [...] Foi ai que eu percebi que eu estava
ajudando outros a se transformarem em professores, mas estava
também me transformando internamente. E muito louco isso! (NORA)

Eu tenho a sensacao que a gente nao para de aprender a ser professor.
E eu que achava que ja era algo que nao precisava ser revisto. O
Projeto me ensinou isso, e agora eu quero sempre mais. [...] e eu
sempre me surpreendo comigo, e com os desafios que aparecem com
0s novos alunos que vao chegando. (LIA)

[...] Se ndo fossem nossos encontros, onde eu ougo meus colegas e
reciclo meus conteudos, eu acho que ainda estaria pensando que a aula
era tudo aquilo quadrado que eu tive de referéncia, com algumas raras
excecdes, como a Dona Animar. A formacao constante e a possibilidade
de falar tudo o que acontece e ouvir as opinides, tem modificado muito
a minha forma de agir e reagir em sala de aula. (LEO)
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Eu aprendi no Teatro a valorizar o individuo, mas ao chegar para lecionar
no ensino superior, confesso que apenas passava conteido e nao me
dava conta que o centro do meu trabalho estava no universo dos meus
alunos. Quando me vi preparando professores que teriam que enxergar
e dar voz aos seus alunos, bingo! Acho que foi ai que percebi a
importancia de uma relacéao direta com meus alunos e com a promoc¢éao
da relacdo deles, com seus colegas em sala. Ai, tudo ficou diferente,
como na musica! (LIA)

Nossa, como fez diferenca dar voz aos alunos de forma estratética, para
ndo perder o dominio da aula, mas com consciéncia de propoésito. Foi ai
gue aprendi de verdade que se eu promover uma transac¢ao junto com os
alunos, estimulando com o conteudo e refletindo com eles sobre sobre o
gue pensam a respeito do tal conteddo, a aula rende e estimula.
Engragcado que eu saio de uma aula assim, e sinto que fui eu que aprendi
com eles. (LEO)

Total de trechos selecionados para analise: 66




