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Resumo:

Numa sociedade de exigéncia em crescendo para com os seus cidad3os, urge a abordagem ao tépico
das capacidades necessarias as pessoas para a sua integracao na anterior. O tema das competéncias
abarca essas capacidades com um enfoque na sua dimensdo pratica, propondo um afastamento da
visdo do conhecimento de moldes meramente tedricos. O conceito de “play”, sob cuja dtica se
prop0de ver a educacdo, aparece neste trabalho tanto como revelador de estruturas, como desafiador
das mesmas, ao incluir os pdélos (opostos, mas ndo mutuamente exclusivos) do jogo e da brincadeira.
Ja o teatro afigura-se como veiculo para uma formacdo em competéncias especificas que se
consideram importantes, mas atualmente pouco presentes na escola. A educacdo teatral cré-se
também ser consciencializadora das caracteristicas da educagdo por o teatro conter o potencial de
ser tanto jogado como brincado, e de colocar os seus participantes numa posicao de serem vistos. O
presente trabalho analisa a introducdo da pratica teatral em contexto escolar através do estudo da
participacdo do autor do primeiro no projeto “A Arte Entre NOs” — através deste caso concreto,
procura-se demonstrar a validez da mencionada area artistica como forma de cultivar os tipos de
competéncias a que se alude acima. Concluir-se-a que o tipo de trabalho teatral realizado foi util
para os alunos que nele participaram, tendo-se conseguido fomentar nestes algumas ordens de

competéncias especificas e decorrentes da natureza do processo artistico.

Palavras-chave: educagdo, teatro, competéncias, “play”.



Abstract:

In a society with a growing demand level, it seems urgent to approach the topic of the skills that are
necessary for people’s social integration. The theme of competences focuses on those skills’ practical
dimension, proposing that their view be moved away from merely theoretical therms. The concept of
play, through which point of view it is proposed that education be seen, appears in this work both as
capable of showing underlying structures, and of challenging them. This is possible due to play
including both structured games and free play, which are opposite poles but not mutually exclusive.
Theatre, nonetheless, seems like a good method for the training of some competences which are
considered important, but little present in school. Theatre education is also believed to be a way of
raising awareness about the characteristics of education, due to the possibility of doing theatre both
as a game and as free play and due to placing its participants in the position of being seen. The
present paper analyses the introduction of theatrical practice in the context of school through the
study of the participacion of its writer in the project “A Arte Entre Nés” — through this example, it is
seeked to demonstrate of the validity of the aforementioned artistic area as a way to cultivate also
said competences. It will be concluded that the kind of work that was done was useful to the
students who participated in it, having contributed to the development of specific competences in

them.

Keywords: education, theatre, competences, play.
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Introdugao

A presente dissertacdo intenciona estudar a aplicacdo da pratica teatral em contexto escolar,
enquanto veiculo para o cultivo de competéncias pouco presentes na escola, devido as suas
caracteristicas. O conceito de “play” surge aqui enquanto revelador da estrutura escolar — sendo que
se ira defender que a escola é equiparavel a um jogo. E se a escola é um jogo, a brincadeira livre
surge enquanto proposta para a introducdo de contrapontos a cultivacdo da légica implicita a
qualquer jogo de resultados concretos: a légica de que se ganha ou se perde.

Se a motivacdo deste trabalho é a de se oferecer uma maneira de se contrariar a ldgica
supracitada, o objetivo central do presente estudo passa pela demonstracdo da utilizacdo do teatro
como darea de ensino com o potencial para cultivar, mais do que o ganhar e o perder, o ser — pela
possibilidade de se incluirem elementos de brincadeira livre na pratica teatral e pela possibilidade
de, através da mesma, se cultivarem outras competéncias que se consideram indispensaveis a uma
existéncia sensivel. Neste sentido, o conceito de competéncias afigura-se como uma boa forma de
ilustrar capacidades humanas e como forma de se perceber quais as capacidades a que se ddo mais
ou menos destaque na sociedade atual.

As questdes a que importa responder sdo duas: a primeira, “que competéncias se poderao
cultivar nos alunos introduzindo a pratica teatral em contexto escolar?”. E a segunda, “incluirad este
leque de competéncias as que se possam associar a brincadeira livre?”. Ndo obstante, o presente
estudo serd de natureza intensiva e qualitativa, analisando um universo limitado — neste caso,
analisou-se a aplicacdo de uma metodologia teatral especifica a duas turmas de quinto ano de uma
escola de Lisboa (que se deixara incognita por motivos éticos) durante um periodo de um pouco
menos de um ano letivo. Apesar da natureza qualitativa deste trabalho, faz também sentido explicar
que se pretendeu ir além do “bindmio quantitativo/qualitativo” (Borges, Costa e Graca, 2014: p.
958), ainda que ndo apenas no sentido original dado pelos autores. Quis-se mostrar que deve haver
lugar para a sensibilidade e a espontaneidade mesmo dentro da ciéncia.

Dada, contudo, a natureza cientifica desta dissertacdo, procurou-se estruturar a andlise de uma
forma légica. No primeiro capitulo estabelecer-se-a uma base tedrica para o estudo, abordando-se
as temadticas das competéncias, do “play” e do Teatro e procurando ver-se em que pontos a
discussdo sobre as mesmas se pode cruzar. No segundo capitulo explicar-se-a em mais detalhe a
metodologia teatral aplicada, fazendo a traducdo do trabalho (baseada na teoria revista) para
ordens de competéncias expectaveis de terem sido trabalhadas pelos alunos. Explicitar-se-a também
a metodologia de investigacdo e proceder-se-a a analise dos resultados obtidos, o que incluira a

resposta as questdes colocadas acima.



Capitulo 1 — Competéncias, “play” e Teatro

1.1 - Atualidade e conceito de Competéncias
Inicia-se a reflexdo por uma visdao geral sobre algumas caracterizacdes que tém sido atribuidas a
sociedade atual e uma introducdo ao conceito de competéncias. Recentemente, a utilizacdo do
conceito de competéncias tem sido crescentemente adotada por organismos internacionais, como
forma de designar as capacidades necessarias aos cidaddos contemporaneos para o seu sucesso na
adaptacdo a um contexto social no qual a mudanga é constante. Esta mudanca, ainda que aqui dita
“constante”, é até melhor descrita como em constante aceleracdo. Muitas das designacdes
atribuidas as sociedades atuais sdo a expressdao das mais consequentes alteracdes paradigmaticas
que nessas sociedades se verificam, como explica Patricia Avila: “Expressdes como a de sociedade da
informacdo, do conhecimento, da aprendizagem, ou educativa, ddo conta, acima de tudo, dos
desafios que se colocam aos individuos, e as organizagdes, nos quadros sociais atuais.” (2008: p. 92).
Como também ressalva a autora logo de seguida, ndo s6 tem aumentado a exigéncia dos desafios
em questdo, como também o préprio ritmo desse aumento.

Uma outra forma de expressar a grande velocidade a que a mudanca ocorre nos dias de hoje, e
que tem como referencial a vida humana, é avancada por Mariano Fernandez Enguita através da

I”

ideia de “mudanca intrageracional” (2009: p. 15; traducdo prdpria)*. Segundo este autor, a mudanca
pode ser descrita desta maneira quando “é percetivel, de maneira generalizada, dentro de uma
mesma geracgdo, e nos aspetos fundamentais da experiéncia humana: economia, politica, cultura,
cidade...” (ibidem: p. 15).

Uma vez que ao longo da vida estamos constantemente sujeitos a alteragdo do contexto social
que nos rodeia, torna-se importante que sejamos detentores de capacidades que nos permitam
também adaptar-nos constantemente. E por este motivo que surge uma necessidade de refocagem
ao nivel da area da educagdo: “Em termos de focagem principal e perspectiva analitica orientadora,
passa-se, assim, no essencial, dos processos de aquisicdo para os processos de utilizagdo, do
contexto da escola para o contexto da vida quotidiana, dos diplomas para as competéncias.” (Costa,
2003: p. 182).

Ao fazer esta afirmagdo, o investigador supracitado encontra-se a indagar sobre as formas das
guais se pode avaliar o conhecimento dos cidadaos. Contudo, se é desejavel avaliar o conhecimento

do ponto de vista da sua utilizagdo, é légico que esta perspetiva mais pratica passe a estar presente

no processo educativo em geral. E no quadro social acima descrito que se tem verificado o destaque

1 . . . ~ e . N . . ~
Para facilitar a escrita e a interpretagao, clarifica-se que em todas as instancias de citagdo ao longo deste
trabalho nas quais exista necessidade de tradugdo, a mesma é propria.



dado ao conceito de competéncias, como menciona Patricia Avila’. De notar ainda que, como
também refere a autora (2008), esta légica ndo implica uma reducdo da importancia atribuida ao
ensino formal ou as qualificagBes.

E de que forma se pode definir o que sdo competéncias? O conceito em si é bastante complexo,
significando, como refere Stroobants (2010), uma capacidade que se pode dizer tanto interna como
apenas visivel de forma externa. Ha que ter em conta o cartesianismo de tal divisdo, que é artificial
mas util. Rychen e Salganik (ed., 2001) chamam a atengdo para essa artificialidade ao mencionarem
qgue qualquer conceito é uma construcdo social, que “(...) assume facilitar o entendimento da
realidade ao mesmo tempo que a constrdi.” (ibidem: p. 8). Existe, contudo, consenso entre autores
na assuncao de que a competéncia é a capacidade que permite agir, ainda que so seja visivel na
propria acdo.

A ideia da competéncia enquanto algo que apenas é identificdvel através da acdo coloca a
questdo da sua transversalidade. Um dos paradigmas subjacentes a importancia que se dd ao tema
das competéncias é o de que estas capacidades deverdo ser transponiveis, isto é, aplicaveis a novos
contextos. Uma competéncia que possua esta qualidade é entendida como uma competéncia
transversal. Contudo, a percecdao da competéncia nestes moldes levanta uma das mais relevantes
objecdes ao conceito em questdo. O argumento pode-se explicar de forma genérica pelo facto de
ser possivel que uma dada pessoa possa, num dado contexto, ser capaz de realizar uma dada tarefa,
mas num outro contexto qualquer, ndo ser capaz de realizar uma tarefa de natureza semelhante.
Ainda que ndo seja possivel rebater este argumento a nivel tedrico, até porque se trata de uma
evidéncia e ndo apenas de uma teorizac3o, é possivel contra-argumentar. Como explica Patricia Avila
(2008), o facto de ndo se observar a transferéncia de uma competéncia pode ndo significar que ela
ndo seja transferivel, mas apenas que ndo é transferivel por um determinado individuo num
determinado contexto, por ndo estar suficientemente desenvolvida no individuo. Tal como também
apontado pela autora e por Bernard Lahire (2002)*, assumir que uma competéncia n3o é transferivel
por ndo ser tranferivel num exemplo especifico € uma uma generalizagao arriscada, ou até uma
falacia, tendo em conta que também podem existir exemplos dessa mesma transferibilidade.

Analisando ainda a obje¢do anterior de um ponto de vista menos tedrico e mais estruturante,
pode-se ter em conta que a alteracdao de enfoque associada ao conceito de competéncias se tem

refletido, por exemplo, na forma como se constroem e analisam perfis curriculares. Como refere

2 Citando a autora: “E precisamente por referéncia as renovadas exigéncias dos contextos e ao que eles
solicitam aos sujeitos, que a no¢do de competéncias adquire uma importancia e visibilidade social cada
vez maiores.” (Avila, 2008: p. 92).

*A importancia de cada contexto concreto &, segundo o autor, de ndo olvidar: “Esta atengao a diversidade do
real permite, por um lado, evitar que se teorize inconscientemente, isto é, que se generalize
indevidamente um caso particular do real (...)” (Lahire, 2002: p. 12).



Michael Young, uma das tendéncias nas politicas educativas atuais é “a mudanca de critérios
curriculares disciplinarmente especificos para critérios gerais.” (Young, 2010: p. 1). A intencdo de
Young ao identificar esta tendéncia ndo estd ancorada apenas no questionamento do curriculo
enqguanto objeto formal. Um dos pontos a favor dos quais o autor argumenta é precisamente a ideia
de que toda a aprendizagem é por natureza contextualizada — a generaliza¢do (relacionada com a
assungao da transponibilidade) é, na visdo do autor em questdo, arriscada, pois poderd levar ao

decréscimo da qualidade do ensino.

1.2 - Modelos de competéncias

Posta a base conceptual explorada acima, e também devido ao protagonismo que tem vindo a
ganhar o conceito de competéncias, tem-se tornado premente identificar quais as competéncias que
tém um elevado grau de utilidade, tendo em conta uma multiplicidade de contextos sociais em que
as pessoas se possam vir a encontrar ao longo da sua vida. Multiplas pesquisas tém procurado
avancar neste sentido. Mas antes de se cogitar sobre quais as competéncias que deverdo ter o maior
nivel de importancia, analise-se a construcao formal dos préprios modelos. Para esse efeito, dentro
dos vdrios modelos de competéncias que tém surgido ao longo dos ultimos anos, da-se aqui
destaque sobretudo a dois. O primeiro é aquele do qual trata Costa no ambito do projeto DeSeCo.
Os agrupamentos de competéncias sdo, como explicados por Costa: “Num registo tedrico de grande
generalidade, sdo avancados trés grandes conjuntos de competéncias. Poderiamos designa-las,
sinteticamente, por competéncias operatdrias, competéncias auto-orientadoras e competéncias
relacionais [italicos originais] (esta terminologia, simplificada, é da minha responsabilidade).” (Costa,
2003: p. 188). Este modelo divide as competéncias em trés categorias, pressupondo que cada
competéncia se encaixa em uma ou mais dessas categorias consoante a sua utilidade. Contudo, ndo
concretiza a definicdo de quais as competéncias a incluir em cada categoria, quais sao as ditas
competéncias essenciais ou “competéncias chave” (Costa, 2003: p. 186) — apesar de fazer um esbogo
dessa divisdo, como se pode ver no seguinte exemplo: “No primeiro caso estdo as capacidades de
utilizar instrumentos simbdélicos, comunicacionais, cognitivos e tecnoldgicos de difusdo generalizada
hoje em dia.” (ibidem: p. 188). A escolha dessas competéncias ndo sé levanta a discussdo de quais as
gue devem ser incluidas e de como as hierarquizar, como também revela uma fragilidade inerente a
este modelo (o que é natural, tendo em conta que é um dos primeiros modelos alguma vez
avancados). Veja-se o exemplo da competéncia da literacia — definida por Avila (2008: p. 1) como a
capacidade de um individuo para a interpretacdo e utilizacdo de informacdo escrita - apesar de se
assumir que esta € uma competéncia pertencente sobretudo a primeira e a segunda categoria de

Costa, ndo sera muito dificil encontrar exemplos em que a literacia possa ser uma ponte (ou



necessidade) para a interacdo social, encaixando assim essa capacidade também na terceira
categoria. Esta divisdo parece entdao pouco satisfatdria, pois no limite serd possivel estender este
raciocinio a qualquer competéncia.

A referida fragilidade esta também relacionada com a dificuldade que existe em encontrar
modos de avaliar competéncias. Tal deve-se ao facto de as mesmas apenas poderem ser avalidveis
através de acles concretas — ndo é facil encontrar a¢des cuja realizacdo ndo esteja assente na
mobilizacdo de mais do que uma competéncia e ndo apenas naquela que se pretenda avaliar (Avila,
2008).

Um outro modelo, que parece quase beber do anterior ao mesmo tempo que o desenvolve, é o
“Key Competences for Lifelong Learning” (“Competéncias chave para a aprendizagem ao longo da
vida”). A primeira versdo deste modelo data de 2006 mas a sua versdo mais recente foi publicada
pela Comissdao Europeia em 2019, no seguimento de recomendacdes dadas pelo Conselho Europeu
em 2018. O quadro de competéncias em questdo deixa de dividir as competéncias em trés
categorias, passando antes a incluir trés dimensGes em cada categoria. S3o elas “knowledge”
(“conhecimento”), “skills” (“habilidades”) e “attitudes” (“atitudes”) (Comissdo Europeia, 2019).
“Knowledge” é, literalmente, o conhecimento tedrico necessdrio para o dominio de uma
competéncia; “skills” sdo as habilidades, a capacidade pratica para executar processos e atingir
resultados — de notar que apesar de a Comissdo Europeia, provavelmente para evitar confusdes com
os termos, utiliza a palavra “skill”, mas o Conselho Europeu havia previamente apelidado esta
dimensdo de “competéncia”, uma expressdo do enfoque pratico do conceito (Conselho Europeu,
2018); finalmente, “attitudes”, representam a ja referida dimensdo interna da competéncia, descrita
neste modelo como a disposicdo e a mentalidade para atuar ou reagir. Esta divisdo, além de fazer
sentido pelas questGes debatidas acima, no fundo, inverte a hierarquia formal do modelo — as
competéncias em si deixam de encaixar em categorias e passam a ser a divisdo principal verificada.

Ainda que mais especifico ao desenvolvimento de alunos em idade escolar e ao contexto
nacional, menciona-se adicionalmente o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
(2017). Este modelo também coloca as competéncias em si na base da sua composi¢do, mas de
certo modo propde uma estrutura mais flexivel, uma vez que apresenta as dimensdes de
“conhecimentos”, “capacidades” e “atitudes” (Martins et. al, 2017) sem esquecer a sua interligagdo,

como se pode ver pela seguinte imagem:

Conhecimentos

Figura 1.1 — Dimensdes de competéncias (Martins et al., 2017: p. 19)



Considerando-se finda (ainda que ndo esgotada) a andlise formal, fale-se entdo agora um pouco
sobre o conteldo. J& existem hoje em dia iniUmeras propostas de modelos de competéncias, que
parecem partir de diferentes premissas. Refira-se a de Anna Davies, Devin Fidler e Marina Gorbis,
apelidada de “Future Work Skills 2020” (que data de 2011). Esta proposta, como o nome indica,
centra-se mais em competéncias Uteis para efeitos profissionais, ao passo que a da Comissdo
Europeia contempla sobretudo capacidades Uteis para a aprendizagem ao longo da vida. Por este
motivo, considera-se que existe sentido na comparagdo entre ambos os modelos. A postulacdo de
competéncias Uteis “para a aprendizagem ao longo da vida” é espelho de uma légica humanista:

“0 Conselho da Unido Europeia adotou uma Recomendacgdo sobre as competéncias chave para
a aprendizagem ao longo da vida em Maio de 2018. A Recomendacdo identifica oito competéncias
chave essenciais aos cidaddos para a realizacdo pessoal, um estilo de vida saudavel e sustentavel,
empregabilidade e inclus3o social.” (Comiss3o Europeia, 2019: p. 4).*

Ja o modelo de Davies, Fidler e Gorbis, ainda que também preocupado com a aprendizagem ao
longo da vida, assume-se como integrado numa perspetiva mais economicista:

“Para ter sucesso na préxima década, os individuos [negrito original] precisardo de demonstrar

capacidade de previsdao na navegacao de uma paisagem de formas organizacionais e requisitos

de capacidades em rapida mutacdo. Eles [os individuos] serdo cada vez mais chamados a

reavaliar continuamente as habilidades de que precisam, e rapidamente trazer a si mesmos os

recursos certos para desenvolver e atualizar aquelas. Os trabalhadores, no futuro, vdo precisar

de ser adaptaveis e aprender ao longo da sua vida.” (Davies, Fidler e Gorbis, 2011: p. 13).

Vejam-se entdo as competéncias assinaladas por cada um destes modelos, ou seja, aquelas as
guais se decidiu dar maior importancia. As “Key Competences for Lifelong Learning” (2019) sdo oito,
e sdo as seguintes:

“Competéncia em literacia; competéncia multilingue; competéncia matematica e em ciéncia,

tecnologia e engenharia; competéncia digital; competéncia pessoal, social e de aprender a

aprender; competéncia para a cidadania; competéncia para o empreendedorismo; competéncia

para a consciéncia e expressdo culturais” (Comissdo Europeia, 2019: p. 5).

Ja as competéncias destacadas em “Future Work Skills 2020” sao dez:

“Interpretacdo e construgao de sentido; inteligéncia social; pensamento inovador e adaptativo;

competéncia transcultural; pensamento computacional; literacia nos novos “media”;

* Note-se gue esta citacdo refere-se as recomendagGes do Conselho Europeu de 2018, mas uma vez que, como
ja se viu, existem ligeiras diferencas na concretizagdo do modelo em si entre aquelas recomendagdes e a
publicagdo de 2019, considera-se que o documento de 2019 é uma atualizagdo e ndo apenas uma
repeticdo do anterior.



transdisciplinaridade; mentalidade para o “design”; gestdao da carga cognitiva; colaboracao

virtual” (Davies, Fidler e Gorbis, 2011: p. 6-13).

Ambas as listas estdo apresentadas pela ordem em que as competéncias se encontram expostas
nos documentos. Destaquem-se alguns pontos relativamente a estas competéncias. Em primeiro
lugar, a ordem em que as competéncias surgem pode ou nado ser indicativa do seu grau de
importancia — no entanto, e ndo descartando a influéncia das competéncias cientificas para a
interagcdao humana, é curioso que no documento mais humanista a primeira competéncia de cariz
relacional surja em quinto lugar (“competéncia pessoal, social e de aprender a aprender”) enquanto
gque no documento mais economicista a primeira competéncia desta ordem é a segunda
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(“inteligéncia social”). Segundo, ainda que se agrupem estas competéncias huma sd, a Comissdo
Europeia atribui um grande destaque as competéncias ditas matematicas e cientificas, reservando
um espaco mais alargado para estas do que para as outras. Terceiro, as “Future Work Skills”
deixam de parte alguns conceitos importantes, abrindo mao de algumas competéncias de base e
dando maior destaque a crescente digitalizacdo e automacdo das sociedades atuais. Quarto e
ultimo, apesar do ponto anterior, as competéncias de Davies, Fidler e Gorbis parecem novamente
destacar mais assumidamente capacidades sociais e de relagdo com o préximo do que as da
Comissdo Europeia, ao incluir especificamente a competéncia “Social Intelligence” (“inteligéncia
social”) — nas “Key Competences for Lifelong Learning” este tipo de competéncia ndo existe, estando

as capacidades afetas a mesma dispersas entre as quatro ultimas competéncias. Palavras como

llemotionll (ll 2 (ll

emocao”) ou “feeling” (“sentimento”) surgem na “Social Intelligence” do modelo dos
trés autores, ao passo que a palavra mais proxima desta ordem de conceitos que surge na proposta
europeia é “empathy” (“empatia”) — tudo isto pode, de certa forma, minar a suposta intencdo
humanista dessa proposta.

Se o contraponto entre os dois modelos comparados se deve a facilidade de encontrar
diferengas entre ambos, tal facilidade ndo existiria de forma igualmente marcada caso se tivesse
antes comparado o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria com um daqueles. Este
contempla um leque consideravelmente mais abrangente de competéncias do que qualquer dos
outros e inclui a variedade terminolégica necessdria a tal abrangéncia. Contudo, apresenta uma
fundamentacdo tedrica assente em principios, em valores e numa visdo especifica. Este tipo de
fundamentacgdo aproxima o modelo de uma légica de planeamento estratégico — ou pelo menos, faz
com que esta logica seja assumida e ndo esteja apenas implicita, o que parece ser o caso no modelo
apresentado pela Comissao Europeia.

E importante perceber que os trés documentos em questdo provém de fontes completamente

diferentes e tém finalidades diferentes. O Conselho Europeu e a Comissdo Europeia tém em vista a



recomendacdo aos governos dos paises europeus de rumos educativos que fomentem o cultivo das
capacidades mais Uteis para os seus cidadaos, tanto a nivel pessoal como a nivel profissional. Fidler,
Davies e Gorbis centram-se sobretudo em competéncias para o sucesso profissional. Jd o Perfil do
Aluno estabelece as linhas tedricas para auxiliar as escolas portuguesas a “formar pessoas
auténomas e responsaveis e cidaddos ativos” (Martins et. al, 2017: p. 5). Tendo em conta os
objetivos de cada documento, ndo é de estranhar que o Perfil do Aluno opte por uma abordagem
estratégica, que Ihe aporta uma maior transparéncia. E contudo inusitado, retomando a comparagdo
entre as “Key Competences for Lifelong Learning” e as “Future Work Skills”, que as capacidades
sociais parecam mais importantes de um ponto de vista sobretudo profissional do que de um ponto
de vista que pretende incluir também a realizacdo pessoal.

Remate-se: a coeréncia entre a intengao e a agao nao é identificavel sendo pela prépria agao.
Quer isto dizer que as intengdes nunca sdo concretizadas pela sua mera expressao - mas sim pela
sua materializacdo em acdes. Tal como sucede com as préprias competéncias, alids. Como afirmam
McGinn e Warwick num estudo sobre a histéria das politicas educativas em El Salvador, “O critério
de verdade ndo se procura na objetividade do método, na intencdo (ou falta dela) do planeador,

sendo na realidade criada pela a¢gdo” (McGinn e Warwick, 2006: p. 180).

1.3 — Conceito de “play”

O conceito de “play” pode parecer, a partida, um conceito simples. Ndo é dificil de entender, na
maioria dos contextos, o sentido que Ihe esta ser dado quando se utilizam termos como “brincar” ou
“jogar”. Contudo, a palavra em si, de acordo com a miriade de traducbes oferecidas pela Porto
Editora, inclui um conjunto de significados altamente abrangente, que vai desde os anteriormente
referidos a, por exemplo, tocar um instrumento, ou desempenhar um papel.’

O tema em questdo é recorrente na teoria da educag¢do, mas poucas vezes foi dissecado per se.
Johan Huizinga, linguista e historiador holandés, aborda este conceito de uma forma que se pode
designar como filosofica, tentando definir o mesmo e atribuindo-lhe um lugar de fulcral destaque na
histéria da cultura humana. O autor vai ainda mais longe e considera que, além de ser anterior a

cultura, “play” é algo que transcende até a biologia.’

> Uma vez que, devido a opgdo de n3o se traduzir este termo, existirdo vérias instancias de aspas ao longo
deste trabalho, importa clarificar que as aspas no termo “play” sdo deixadas sempre por este motivo,
sendo as outras instancias deste recurso discursivo, citacdes.

® Citando o autor em questdo: “Temos logo aqui um ponto muito importante: mesmo nas suas formas mais
simples ao nivel animal, “play” é mais do que um mero fenémeno fisioldgico ou reflexo psicoldgico. Vai
para além dos limites de uma atividade puramente fisica ou puramente bioldgica. E uma funcdo
significante — quer isto dizer que tem sentido. Na atividade de “play” existe algo “em jogo” que
transcende as necessidades imediatas da vida e atribui significado a a¢do. Todo o “play” significa algo. Se
chamarmos ao principio ativo que constitui a esséncia do “play”, “instinto”, ndo explicamos nada; se lhe
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A imaterialidade é um dos primeiros problemas que se apresenta a definicdo deste conceito.
Nao obstante, é dbvio que “play” é algo indissociavel da acdo - Huizinga procura entao identificar as
caracteristicas formais desse fendmeno, tendo em vista a categorizacdo de diferentes tipos de acao
humana como “play” ou “ndo play”. As trés caracteristicas principais identificadas pelo autor sao:

- “Play” é uma atividade “voluntaria” (Huizinga, 1971: p. 14);

- “Play” é uma atividade que estd fora da vida “normal” ou “real”; isto esta relacionado com a

primeira caracteristica, uma vez que para se envolver em “play”, o individuo entra numa “esfera

temporal de atividade com uma disposicdo prépria” (Ibidem, 1971: p. 15).

- Também em relacdo com as duas caracteristicas anteriores, é possivel atribuir limites tanto

espaciais como temporais, e até semidticos (“play” tem “o seu préprio significado”), a

atividade em questdo. (/bidem, 1971: p. 17).

Estas sdo, para Huizinga, as trés caracteristicas essenciais do “play”, tal como identificadas
dentro de um capitulo exclusivamente dedicado a definicdo daquele. No entanto, para o autor, esta
descricdo ndo parece chegar para resumir a esséncia do conceito, como se vé por algumas outras
instancias em que Huizinga escolhe destacar diferentes aspetos da caracterizacdo do mesmo.’

As mudancas de enfoque que vao sendo dadas pelo historiador ao descrever de forma diferente
as caracteristicas formais do “play” ao longo do ensaio citado podem, talvez, apontar para uma certa
incoeréncia no raciocinio de Huizinga. Mas mais do que esse aspeto, o que desta forma se percebe é
gue a conceg¢do do autor é em si mesma bastante influenciada pelo seu contexto social e cultural.
N3o obstante, as descrigdes apresentadas por Huizinga sdo um excelente ponto de partida para a

compreensdo do conceito de “play”.

chamarmos “mente” ou “vontade”, falamos demais. Qualquer que seja a forma de se olhar para o
conceito, o facto de o “play” ser significante implica uma qualidade ndo material na natureza da  prdpria
coisa.” (Huizinga, 1971: p. 8; mais uma vez, excetuando as instancias da palavra “play”, as aspas sdo
originais).

7 Exemplificam-se estas diferengas na caracterizagao do “play” com trés citagdes adicionais.
Primeira: “Resumindo as caracteristicas formais do “play”, podemos dizer que esta é uma atividade
livre que se coloca conscientemente fora da vida “normal” como algo que “ndo é sério”, masao  mesmo
tempo absorve o jogador intensa e totalmente. E uma atividade que n3o estd ligada a nenhum tipo de
interesse material e nenhum tipo de lucro pode advir da mesma. Procede dentro dos seus limites
temporais e espaciais de acordo com regras fixas e de maneira ordeira. Promove a formag¢do de grupos
sociais que se tendem a rodear de secretismo e reforgar a sua diferenga do mundo comum através do
disfarce ou por outros meios. (Ibidem, 1971: p. 21).
Segunda: “Fazer musica comporta aparentemente todas as caracteristicas formais de “play”: a
atividade comeca e termina dentro de limites espaciais e temporais rigidos, é repetivel, consiste
essencialmente em ordem, ritmo, alternancia, transporta tanto publico como intérpretes para fora da
vida “normal” (...).” (Ibidem: p. 54).
Terceira: “E uma atividade [“play”’] que procede dentro de certos limites espaciais e temporais,
visivelmente ordenada, de acordo com regras aceites livremente e for a da esfera da necessidade ou
utilidade material. O ambiente de “play” é de éxtase e entusiasmo, e é sagrado ou festivo de acordo
com a ocasido.” (Ibidem: p. 160).



Estudos mais recentes, como os de Richard Schechner, procuram oferecer uma visdao mais
alargada sobre o tema, incluindo pontos de vista oriundos de varias dreas de estudo e entre os quais
se encontra o de Huizinga. O autor norte-americano difere da opinido do neerlandés, referindo que
a dicotomia entre “play” e seriedade é demasiado rigida e que o “play” ndo precisa de ser uma agao
voluntdria para ser considerado como tal. Tece também muitas outras considerag¢des fraturantes,
incluindo ao nivel da separacdo entre “play” e vida real — pois considera que o ato de “play” tem
fungdes reais, como a aprendizagem, a regulacdo hierarquica, o desenvolvimento da criatividade e a
comunicac¢do. O antropélogo norte-americano também salienta que o espaco do “play” é o espago
do “entre” e do “como se” (Schechner, 2013: p. 91; termos também associados a pratica teatral),

22

ainda que seja possivel identificar “atos de “play”” (Ibidem: p. 92). Finalmente, Schechner é da
opinido que o “play” ndo obedece necessariamente a um conjunto de regras pré-definidas,
separando inclusivamente o termo da palavra “jogo” (os jogos sdo exemplos de “play”, mas “play”
nem sempre é jogo) — a atividade de “play”, no extremo, pode até ser anti estruturante, ou ter como
objetivo a subversdo das regras. A questdo fica, no entanto, longe de ser dada como resolvida: “(...)
serd que podemos verdadeiramente compreender algo tdo complexo?” (Schechner, 2013: p. 91).

O facto de o “play” poder ocorrer numa infinidade de cenarios, desde o mais regrado ao mais
livre, permite afirmar que, no limite, qualquer acdo tem o potencial de ser desempenhada “como

yay

“play””. Este é um dos aspetos que aponta para a imaterialidade do conceito referida por Huizinga e
torna a identificacdo do “play” extremamente dificil, mesmo em situacdes concretas. Por vezes a
brincadeira (uma das traducGes possiveis da palavra) assenta mesmo em iludir outra pessoa, ao
ponto de esta se perguntar “serd que ela/ele estd a brincar?”. Assim, vai-se ainda além do limite
anterior e argumenta-se neste ponto que a libertagdo do conceito em questdo das amarras formais
postuladas por Huizinga (sobretudo a oposicdo entre “play” e seriedade e a ideia de que o “play”
tem de ser voluntario) possibilita a visdo de qualquer agdo como “play” — quanto mais clareza nas
regras e objetivos tiver uma agdo, mais proxima esta estara de um jogo e quanto mais livre for uma
acao, mais préxima estara da brincadeira. Atengdo — acredita-se que este argumento ndo esbarra na
guestdo da intengcdo porque se considera que ver uma a¢do como “play” é uma maneira de a
caracterizar mas ndao um deslocamento da sua natureza original — até porque a descri¢cao é sempre
posterior a acdo. Esta consideragdo sera muito importante quando, mais a frente, se explorar o
potencial formativo do jogo e da brincadeira. Como estimulo ao pensamento do leitor, note-se que
o leque de ag¢des a ver como “play” pode incluir a acdo de estar sentado para absorver
conhecimento que se devera mais tarde demonstrar tendo em vista a obtencdo de uma pontuacdo

alta.
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Em adicdo ao conceito acima debatido, faz sentido expor brevemente outros dois conceitos que
poderdo ser Uteis ao presente exercicio. S3o eles o conceito de “flow” e de ritual. Comece-se por ver
a definicdo de ritual dada por Schechner: “Rituais sdo memdrias coletivas codificadas em acdes.”
(ibidem: p 52). Esta definicdo é tdo alargada como precisa e aponta para a ideia de que o

” (ll

comportamento pode ser “ritualizado ritualized behaviour”, ibidem). E por extensdo, que
qualquer agdo que tenha um significado adquirido e conhecido por um grupo de pessoas pode ser
incluida naquilo que se toma por ritual, sem necessidade de outras distingdes formais. Posto isto,
percebe-se por que é que enquanto Huizinga advoga uma nog¢do de proximidade entre os conceitos
de ritual e de “play”, Schechner prefere op6-los. Para Schechner, “play” é mais representativo de
dindmicas do que de significados concretos. E o ato de “play”, mais do que ser em si significante,
inclui comportamento ritualizado. O comportamento pode ser ritualizado através da pratica, como
ocorre ndo sé numa visdo mais conservadora do ritual, mas também, por exemplo, em alguns tipos
de teatro. J4 o conceito de “flow” é descrito pelo antropdlogo teatral como a sensacao de se “fundir

n o

com a acao” — o “jogador” que experiencie “flow” “pode estar ciente das suas a¢des, mas ndo estd
ciente da sua consciéncia das mesmas”, estando “perto de estar em transe” (todas as instancias na
frase anterior, Ibidem: p. 97).

Note-se que a experiéncia de “fundir-se com a acdo” ndo equivale a afirmar que existe a partida
uma separacao entre corpo e mente, referindo-se apenas a sensagdo de quem desempenha a agdo.
Aideia é a de que quanto mais forte for uma experiéncia, mais o significado da mesma fica impresso
na pessoa que a experiencia (aqui, Huizinga concordaria com Schechner). O que é curioso nisto é
que o aspeto reflexivo de quem experiencia o “flow” é reduzido durante a prdpria acdo, mas
futuramente potenciado pelo facto de a mesma deixar impressdes fortes na pessoa que a

desempenha. Este processo, que é para todos os efeitos uma “ritualizagdo”, pode ser visto como um

tipo de processo de aprendizagem.

1.4 - “Play” e aprendizagem

A énfase dada ao “play” enquanto instrumento de aprendizagem tem sido, nas ultimas décadas, de
diferentes ordens. No ponto anterior do presente trabalho procurou-se abordar o conceito de forma
independente de outros conceitos socialmente estruturantes - até porque se considera que o
referido potencial formativo do “play” podera ser aplicado a individuos de qualquer faixa etaria ou
estrato social (e etc.). No entanto, torna-se agora importante perceber que este tipo de concegbes
sdo influenciadoras das abordagens ao ensino por parte dos governos e de outras instituicdes -
como acontece, por exemplo, com as competéncias, as quais tem sido dado um grande destaque

recentemente. Mais, ndo sdo apenas essas conce¢les que atuam como pressdo na definicdo de
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politicas educativas e contetdos curriculares. A educacdo tem sido sempre influenciada pelo que as
organizacOes (governamentais e ndo-governamentais) consideram ser as necessidades econdmicas e
sociais das populacdes, podendo-se talvez até arriscar que nascem daquelas. Bastantes autores
(utiliza-se como exemplo o caso de Golinkoff, Hirsch-Pasek e Singer [2006]) tém considerado que a
importancia dada a transmissdo direta de conhecimentos tem recentemente ultrapassado a
importancia dada ao desenvolvimento pessoal das criancas e jovens abrangidos pelo sistema de
ensino. As autoras anteriores referem-se especificamente ao contexto norte-americano, mas as suas
afirmacgGes consideram-se adequadas ao contexto europeu - nomeadamente a de que tem sido dada
pouca énfase a criatividade e ao “pensamento fora da caixa” (Golinkoff, Hirsch-Pasek e Singer, 2006:
p. 6).

O que a énfase dada a transmissdo de conhecimentos na educacdo tem revelado pressupor é o
desinvestimento em formas de aprendizagem nas quais seja dada maior liberdade aos educandos.
Um contra-exemplo é a conhecida Escola da Ponte, cujo método permite introduzir elementos de
liberdade no ensino sem descurar a aquisicdo de conhecimento (experimentando aqui a ideia de se
ver qualquer acdo “como play”, pode-se dizer que nesta escola o processo de ensino tem mais
elementos de brincadeira do que o que é comum - uma vez que o modelo que se apresenta aos
alunos implica maior liberdade de escolha do que noutras escolas).

Ao longo do ultimo século, varios estudos tém reforcado a importancia do “play” enquanto
atividade ndo apenas ludica mas também formativa. Uma multitude de teorias e estudos
experimentais poderiam ser citados neste ponto. Vejam-se alguns exemplos.

Donald Woods Winnicott, ainda que centrado na area da psicoterapia, explorou o ja referido
potencial do “play” na sua atividade. O autor reconhece a “universalidade”, e logo, a aplicabilidade
deste tipo de atividade enquanto ferramenta para o desenvolvimento, tanto em adultos como em
criangas. Em adicdo, reconhece a “naturalidade” desta atividade (Winnicott, 2005: p. 56). Segundo o
autor, a relagdo interpessoal é um dos elementos que contribui para a capacidade formativa do
“play”, podendo o professor fazer uso da sua relagdo com o aluno tendo em vista o enriquecimento
do ultimo (Ibidem: p. 67). No fundo, isto é equivalente a dizer que, além da situa¢do pedagdgica em
si, a relagdo interpessoal é um dos elementos de “play” na atividade do ensino — e como ja vimos,
um maior envolvimento no “play” causa um maior “flow” nos seus participantes, o que por sua vez
leva a impressdes mais fortes por parte dos mesmos.

Contudo, a interacdo nao é, para Winnicott, a Unica forma de o “play” ser uma atividade que
fomenta a aprendizagem (note-se que, contrariamente ao que se faz no presente trabalho, os
autores considerados ndo procuram ver qualquer acdo sob a dtica do “play”, separando esta acdo de

outros tipos de acbes). O autor destaca, além do jogo organizado, que considera ser uma forma de
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controlo prejudicial ao desenvolvimento da criatividade, a brincadeira livre (/bidem). Sera que se o
objetivo se prender com a memorizacdo de conhecimentos especificos, se pode considerar que o
jogo é uma ferramenta Uutil? Pela revisdao até aqui feita, tal parece possivel — e tanto mais quanto
melhor criadas as condicOes para a ritualizacdo do comportamento através desse jogo.

Helen Schwartzmann (1982), ao rever a teoria de Vygotsky, salienta ndo s6 o desenvolvimento
da criatividade devido a reducdo de restricdes inerente a brincadeira (a crianga pode criar o seu
préoprio mundo, assumir diferentes papéis, etc.), mas também o facto de esta atividade ter um
enorme potencial para o desenvolvimento do pensamento abstrato, da nocdo de que as ideias sdo
uma coisa separada do mundo fisico. Had que alertar novamente para o cartesianismo subjacente a
nocdo de que a ideia precede sempre a ag¢do, mas sem prejuizo para a importancia do
desenvolvimento da capacidade da abstragao.

O “play” é entdo uma atividade que pode alimentar o processo educativo — contudo, como se
vé, vdrios autores defendem que o seu maior potencial se prende mais com o desenvolvimento
pessoal e social do que com processos puramente didaticos. Outro exemplo é o de Daniil Elkonin.2 O
autor considera, tal como Winnicott, que é possivel utilizar jogos estruturados como auxilios a
memorizacdao de conhecimento, mas que tal serd sempre em prejuizo do potencial da brincadeira
para o desenvolvimento da criatividade e da abstragao.

Em estudos mais recentes, a utilidade do “play” ndo apenas enquanto instrumento para a
aprendizagem mas também enquanto elemento potenciador da mesma também tem sido
defendida. Brown e Vaughan afirmam que este tipo de atividades deve ser mantido ao longo da
vida, pois consideram que quando tal é feito, “O cérebro continua a desenvolver-se, adaptar-se, a
aprender sobre o mundo e a encontrar novas maneiras de o disfrutar” (Brown e Vaughan, 2009: p.
66). Ou seja, aprende-se também a aprender - e de forma autdnoma. Note-se que conquanto Brown
e Vaughan nao diferenciem entre o jogo estruturado e a brincadeira, percebe-se que o elemento
exploratdrio que aqui se associa a brincadeira é fundamental na concegdo daqueles de “play”.

Postos todos estes pontos de vista, é de reiterar que até a préopria aprendizagem em sistema
escolar como o conhecemos hoje, pode ser vista como uma espécie de jogo, com recompensas e
castigos (nem que seja através da atribuicdo de classificagbes) como resultado direto do
desempenho dos alunos. Este tipo de jogo encaixa no “play” didatico, mas vé-lo da forma aqui
proposta traz a luz um outro elemento que lhe é subjacente — que além do conhecimento per se, o

gue os alunos treinam desta forma é o funcionamento dentro de uma determinada organizacdo

& Como refere o autor: “Do nosso ponto de vista, a importancia puramente didatica do jogo é muito limitada.
Claro que se pode, e isso se faz com freqiiéncia, utilizar o “play” com fins meramente didaticos mas, nesse
caso, como as nossas observagdes evidenciam, os tragos especificos sdo relegados para segundo plano.”
(Elkonin, 2009: p. 400).
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hierdrquica e a recompensa ou castigo em funcdo da demonstracdo de capacidades. Se tudo é feito
de resultados em funcdo de ac¢des desempenhadas, sé se estimulam processos de raciocinio
lineares, em que fazer X é igual a obter Y. O que se perde ao jogar apenas desta forma sdo
obviamente as capacidades afetas a brincadeira livre — em suma, a criatividade, a capacidade de
abstracdo e a aprendizagem auténoma.

Finalmente, uma distincdo importante: uma coisa é jogo didatico, no qual ndo obstantes as
caracteristicas do jogo em si, se pretende que exista uma apreensdo de conhecimentos tedricos por
parte dos participantes. Isto ndo quer dizer que no jogo, diddtico ou n3do, ndo se treinem outras
capacidades. Ao jogar a macaca, por exemplo, pode-se dizer que se treina a aptidao fisica (equilibrio,
impulsdo, precisdo). Neste sentido, o jogo de regras e resultados fixos ndo deixa de ter grande

potencial formativo, dependendo esse potencial de qual o jogo a que se joga.

1.5 - Teatro, “play” e aprendizagem

Mais acima falou-se de “play”, de comportamento ritualizado e de “flow”. Sem nenhum tipo de
prejuizo para a riqueza da lingua portuguesa, considera-se agora relevante a mencdao de um ultimo
estrangeirismo - a palavra “performance”. Richard Schechner (2013) propde o oéculo da
“performance” como forma de caracterizar a acdo. Segundo o antropdlogo norte-americano, a
palavra “performance” em si, independentemente da sua utilizacdo em diferentes sentidos por
diferentes areas do conhecimento, relaciona-se com as dimensdes do ser, do fazer, do “mostrar o
fazer” e do “explicar o mostrar o fazer” (ibidem, p. 28). Nao implica esta relagdo que toda a ac¢do seja
“performance”. Mas implica que toda a acdo pode ser vista “como performance” — tal como aqui se
propde para o “play”. Ora, uma possivel definicdo do termo para o autor citado é “comportamento
ritualizado condicionado/permeado por “play”” (ibidem, p. 89).

O conceito abordado acima permite facilmente caracterizar todos os tipos de teatro mediante
dois parametros: elementos de “play” e de comportamento ritualizado (como visto, comportamento
que tenha um significado conhecido por um grupo de pessoas). Propostas de artistas cujo trabalho é
considerado mais abstrato, como Marina Abramovich ou John Cage, assentam precisamente na
tentativa de redugdo da codificagdo, tanto no processo de trabalho como nos seus resultados. Isto
nao equivale a dizer que o trabalho realizado por estes artistas seja teatro. Mas equivale a dizer que
o teatro pode, sim, ser equacionado como um tipo de “performance”. Se se quiserem exemplos
extremos da codificacdo como pdlo oposto dos extremos de “play”, podem-se citar varias formas
artisticas altamente codificadas, como o Kathakali (estilo de danca indiano) ou o NG (estilo teatral
japoneés).

Propde-se entdo a seguinte equagdo do teatro como “play”:
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- Quanto mais o teatro se basear numa premissa de realizar agcdes sem um significado
concreto, ou de se improvisar com base num jogo cénico aberto’, mais préximo vai estar da
brincadeira livre;

- Quanto mais o teatro se basear numa premissa de codificacdo da acdo, na tentativa de

transmissdo de significados, mais préoximo vai estar de ser apenas comportamento ritualizado

—ou, para os atores, o jogo de desempenhar com sucesso a¢des previamente definidas.

Posto isto percebemos que, pelo menos do ponto de vista do ator, quanto mais significante for
o teatro, maior pendor didatico tera; quanto mais assente apenas em improvisacdo, mais exercera
as restantes fungGes acima associadas a brincadeira livre enquanto ferramenta pedagdgica. Poder-
se-ia incluir ainda um sem-nimero de capacidades no leque daquelas que o teatro tem o potencial
de desenvolver; algumas talvez mais débvias, como a capacidade de relacdo interpessoal, ou a
expressao corporal; outras menos, como a aptidao fisica ou a literacia. Contudo, a generalizacdo do
desenvolvimento de competéncias especificas ao teatro em si ndo afigura fazer muito sentido - uma
vez que ja estaremos a falar de competéncias que serdo afetas ou ndo ao teatro consoante o tipo de
teatro que se faz. Existe uma infinidade de formas de fazer teatro sendo que, apesar de pouco usual,
é possivel realizar esta atividade sem se realizarem, por exemplo, acdes relacionadas com
capacidades de ordem social.

Gavin Bolton, em “Learning Through Theatre: New Perspectives on Theatre and Education”,
afirma que esta visdo do teatro enquanto instrumento pedagdgico, tanto para o desenvolvimento
pessoal como para fins didaticos, é redutora, resumindo-se a uma visdao funcional do teatro. Mais
defende que o teatro na sala de aula tem mais a ver com “a criacdo de arte de uma forma que seja
significativa para para os seus participantes” (Jackson [ed.], 1993: p. 39) e com a descoberta ou
renovacdo de conteudos de forma livre (ibidem). No entanto, isto parece ser uma espécie de visdo
hibrida e ndao realmente uma negacdao das componentes pedagdgicas antes vistas. O autor em
guestdo pretende que o teatro para a educagdo tenha, ainda assim, uma componente de exploragao
pessoal, que seja uma espécie de instrumento para a explora¢do e descoberta de significados. Ou
seja, no tipo de teatro educativo defendido por Bolton, existe tanto o elemento de “play” como o

elemento da ritualizacdo, mas esta ritualizagcdo deve ser livre; o seu conteudo deve ser encontrado

°A expressdo “jogo cénico” é um jargdo teatral comummente utilizado na lingua portuguesa, sendo este um
exemplo de um sentido em que o termo “jogo” é limitador. O jogo cénico pode ir da brincadeira, da
improvisagdo pura, ao jogo completamente estruturado e com resultados pré-definidos. Aqui também se
vé o0 quanto a realidade interlaca aquilo que em teoria se separa conceptualmente: é relativamente 6bvio
gue um jogo cénico completamente estruturado nunca sera completamente livre de significados, e logo,
serd uma ac¢do que incluird comportamento ritualizado. No entanto, também pode acontecer que a
brincadeira inclua momentos de comunicac¢do codificada — e apesar de, por experiéncia, se constatar que
guanto mais se tenta codificar a brincadeira mais esta tende a definir-se a si mesma e a tornar-se em jogo,
tal é feito sem prejuizo da possibilidade de existir “play” com elementos tanto de jogo como de
brincadeira.
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pelos seus participantes e ndo imposto. Mais, é também claramente dada uma grande énfase a
criacao de “flow”, ou seja, ao nivel de envolvimento com a acdo que se deve conseguir dos
participantes.

Ja Janinka Greenwood, professora da universidade de Canterbury na Nova Zelandia, parece
defender uma visdo algo mais holistica. A autora teoriza que que através da arte se pode “aprender
sobre estética”, “aprender através da estética” (Schonmann (ed.), 2011) - aprendizagem didatica - e
também “aprender esteticamente”. Este Ultimo ponto é uma espécie de visdo unificadora de todos
os aspetos pedagdgicos anteriormente associados ao “play” e ao teatro — isto porque equaciona a
propria aprendizagem enquanto agado, e logo, também enquanto “play”:

“Finalmente, é necessadrio colocar a questdo de se existe mais valor na aprendizagem

estética do que em usar as formas de arte e a experiéncia estética para outras formas de

aprendizagem comportamental ou conceptual.

Ela [a aprendizagem estética] da-nos experiéncia, tanto incorporada através da nossa

participacdo como empadtica através da exploracdo do mundo do outro. Ela permite-nos

absorver uma multiplicidade de novos estimulos, cognitivos e viscerais, que podemos
desempacotar e com o0s quais podemos “play”. Permite ambiguidade, incompletude,
contradicdo e complexidade, e providencia meios de expressar estas sem as reduzir. E talvez

mais.” (Schonmann (ed.), 2011, p. 51).

Por ultimo, veja-se também um exemplo de como o teatro pode ser utilizado enquanto objeto
pedagégico didatico, e de como esta utilizacdo geralmente se relaciona com a ritualizagdo de
comportamento por parte dos atores. Bertolt Brecht, famoso dramaturgo alemdo da primeira
metade do séc. XX, pretendia criar no espetador a sensacdo de estranhamento™ que, segundo o
autor, levaria ao questionamento e a reflexdo — sendo que a intencdo era a educacdo politica do
espetador. Para introduzir o referido estranhamento nos seus espetaculos, Brecht pedia aos
proprios atores que refletissem sobre o comportamento das suas personagens e que tivessem
presentes os significados encontrados até durante os espetaculos. Ora, isto carecia de uma fase
inicial exploratéria, em que os atores podiam brincar com a intengdo e o gesto, mas ia-se fixando e
ritualizando a medida que os ensaios avangavam. Como refere Julia Correia ao analisar a “peca
didatica brechtiana” (s. d.), para Brecht, o gesto, quando compreendido, tornava-se simbélico (ou

seja, significante).

1% Bastante se debateu sobre a tradugdo do termo original, “Verfremdungseffekt”, sendo que por vezes se opta
pela palavra “distanciamento” e por vezes pela palavra “estranhamento”. Alguns tradutores também
escolhem chamar-lhe “efeito V” — como no caso da edigdo portuguesa da peca “A Compra do Latdo”
(Brecht, 1999).
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1.6 — O teatro como meio ou como fim?

Se a “aprendizagem estética” proposta por Greenwood consiste, no fundo, na utilizacdo da
consciencializacdo do processo de aprendizagem enquanto acdo, sera o teatro necessario aquela?
Pela revisdao até aqui feita do conceito de “play”, pode-se dizer que n3o. Basta para tal que se tenha
essa mesma consciéncia e que se consiga ser criativo na maneira de ensinar (algo que alguns
professores, mesmo sem qualquer tipo de treino nas artes do espetdculo, fazem de forma eximia).
Entdo, porqué a utilizacdo do teatro?

Jodo Gomes (2011) defende que a inclusdo das artes (em geral, mas com especial enfoque nas
artes dramadticas) no contexto educativo contribui para a criagdo de um ambiente favoravel ao
ensino, propiciando o espago para a expressdo, a comunicacao e o desenvolvimento pessoal. Mais
refere que a utilizacdo desta ferramenta pode variar entre a valorizacdo do processo em si e a énfase
na criacdo de arte. O autor mostra o posicionamento da utilizacdo da arte dramatica entre estes dois
pdlos da seguinte forma, citando Barret:

arte drama jogo teatro terapia
artistico dramatico expressao ludico teatral terapéutico

arte dramatica

expressao artistica

expressdo dramatica

jogo dramatico

expressao ludica

expressao teatral

arte - terapia
Figura 1.2 — Pdlos do teatro em contexto educativo (Gomes, 2011: p. 42)

Ora, quanto mais préxima do pdélo “arte" estiver a utilizacdo do teatro, mais o desenvolvimento de
competéncias acarretado pela anterior vai estar associado as capacidades especificas necessarias
para o desempenho do objeto artistico trabalhado; e quanto mais préxima estiver do pélo “terapia”,
mais o enfoque serd no processo em si, ou seja, na consciencializacdo do ato de aprendizagem, e
logo, nas competéncias associadas ao “play” livre. Se é possivel fazer teatro sem que este seja para
ser visto, ndo deixa de ser esta a caracteristica que da a arte dramdtica o seu enorme potencial para
fomentar a visdao da aprendizagem enquanto a¢do. Como espetadores, somos postos na posi¢cdo de
ver o outro, e como atores, somos postos na posi¢ao de nos vermos a nds mesmos (claro que “ver-

se a si mesmo” é uma expressao aqui utilizada de forma lata).
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O autor supracitado acredita que a abordagem metodoldgica da pratica teatral permite “reunir
na formacdo de professores as competéncias essenciais que conjugam neste dominio o saber, o
saber fazer e o saber ser” (Ibidem: p. 98). Ou seja, existe a ideia de que as praticas dramaticas, além
do seu potencial formativo especifico e do potencial formativo que advém dos seus elementos de
exploracao livre (que, como proposto, também pode ser equacionada nos moldes da brincadeira),
tém o conddo de incluir as trés dimensbes de competéncias vistas mais acima.

A existéncia de varias instancias nas quais o teatro tem sido um recurso valido tendo em vista o
desenvolvimento de competéncias em contexto escolar foi atestada pelo projeto DICE — Drama
Improves Lisbon Key Competences in Education, um estudo quantitativo realizado entre 2008 e
2010, no qual foram medidas as seguintes capacidades: “comunicacdo na linguagem materna,
aprender a aprender, competéncia social e civica, sentido de iniciativa e empreendedorismo e
consciéncia e expressdo culturais” (Eriksson, Heggstad e Heggstad e Cziboly, 2014: p. 404). O estudo,
realizado em escolas de varios paises europeus (incluindo Portugal), englobou amostras de jovens
entre os 13 e 0s 16 anos, nos quais as competéncias em questdo foram avaliadas antes e depois de
sessGes de trabalho teatral Unicas ou continuas (conjuntos de 10 sessdes). O estudo tem como uma
das suas recomendacdes a inclusdo das praticas dramdticas no curriculo escolar como disciplinas
basilares e “de direito préprio” (Ibidem: p. 406).

Vistas tantas aplica¢Ges possiveis do teatro na educagdo, a questdo torna-se entdo: porque nao
o teatro? Como explica Juliana Cavassin (2008), ainda se sente a influéncia do “Paradigma Moderno,
Cartesiano ou Racional” (Cavassin, 2008: p. 40), cuja predominancia levou a uma considera¢do da
arte como algo inferior a ciéncia durante séculos (por oposicdo a visdo da arte como algo que se
relaciona com a ciéncia).

Pode-se responder agora a pergunta “Teatro como meio ou como fim?” — e a resposta é

“Ambos”.
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Capitulo 2 - O projeto “A Arte Entre N6s”

2.1 - Inclusdo no projeto e objetivos do mesmo

O objetivo principal desta dissertacao prende-se com a verificacdo da aplicabilidade pratica da teoria
discutida acima. Mais concretamente, pretendeu-se averiguar se é possivel utilizar o teatro como
ferramenta para a aprendizagem e desenvolvimento de competéncias em contexto escolar. No
entanto, quis-se estudar uma realidade concreta, mergulhar numa escola e perceber as suas
vicissitudes — ndo é demais relembrar o que se mencionou mais acima através de Lahire (a
importancia do contexto). No inicio do presente ano letivo surgiu entdo a ideia de utilizar o estagio
de segundo ciclo como contexto especifico para esta investigacdo. A oportunidade para tal
encontrou-se no projeto “A Arte Entre Nés”, promovido pela professora Teresa Seabra do ISCTE-IUL.

O projeto em questdo foi realizado numa escola de 22 ciclo situada na area de Lisboa e teve
como objetivos:

- Articular o 12 e 0 22 ciclo, pela comunicacdo entre alunos e professores;

- Mobilizar os alunos do 52 ano, através da arte, para um envolvimento e compromisso

maiores com a aprendizagem realizada na escola;

- Contribuir para o conhecimento dos alunos do 42 ano sobre quem os esperard e o que 0s

esperara na mudanca de ciclo;

- Criar lagos entre os alunos que pudessem vir a beneficiar a integracdo na escola,

nomeadamente na transi¢cdao do 42 para o 52 ano.

Os objetivos acima descritos sdo objetivos gerais, cujo cumprimento deveria ser observado pelo
estagiario simultaneamente com os objetivos do presente trabalho. Ndo obstante, existiu abertura
para que o estagidrio contribuisse para aqueles através do trabalho artistico que se sentisse melhor
preparado para desenvolver. Posta esta informacao, foi do entendimento do estagidrio que a sua
formacgdo anterior na area artistica teatral constituia-se como uma ferramenta valida para o trabalho
gue pretendia realizar.

Os objetivos especificos que se pretenderam alcangar no ambito desta iniciativa foram ent3o:

- Proporcionar aos alunos das turmas orientadas pelo estagiario (duas turmas de 52 ano)

uma experiéncia artistica rica e diferente da experiéncia do ensino regular, através da

frequéncia de aulas de teatro;

- Realizar com os alunos de ambas as turmas uma apresentacdo artistica dedicada as turmas de
49 ano emparelhadas com a sua turma — sobre este ponto, explicita-se que cada turma de 52 ano
foi associada a uma turma de 42 ano de uma escola bésica pertencente ao mesmo agrupamento;

- Realizar, durante as aulas lecionadas no ambito do projeto, uma pesquisa de natureza

etnografica, a qual fosse a base para a dissertacdo de natureza cientifica do aluno estagidrio.
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Note-se novamente que, por motivos de natureza ética, nesta dissertacdo, serd ocultada toda e
qualquer referéncia aos estabelecimentos de ensino em questao, bem como a identidade dos alunos
investigados e dos professores envolvidos. Todos os homes que surgirdo mais abaixo sdo ficticios,
tendo sido inventados pelo autor deste trabalho. Ressalva-se também que por agora se expdem
apenas os objetivos do projeto em questdo, detalhando-se os objetivos relativos a esta dissertacao

mais a frente, ao se explanar a metodologia de investigacao utilizada.

2.2 — Metodologia de trabalho teatral com os alunos

Na fundamentacdo tedrica acima optou-se por ndo se generalizar um conjunto de competéncias que
possam ser desenvolvidas pela pratica teatral por se considerar que o tipo de pratica adotado tera
uma influéncia muito grande no seu potencial formativo. Ora explicita-se agora que a intencdo desta
abertura tedrica passou também por dar abertura aos préprios alunos para forjarem o seu caminho
ao longo da préatica, analisando a mesma apds o processo — ou seja, pretendeu-se que o tipo de
teatro realizado surgisse em funcdo das propostas dos alunos e ndo fosse imposto, trazendo ao
proprio processo um elemento de espontaneidade. Este elemento de espontaneidade foi
considerado essencial para que a aprendizagem (e retomando a ideia de que até esta pode ser vista
como “play”) fosse ndo apenas um jogo estruturado mas também uma brincadeira. O caminho
escolhido foi semelhante ao proposto por Bolton (Jackson et al., 1993) e na linha da “aprendizagem
estética” defendida por Greenwood (Schonmann (ed.), 2011). O alinhamento com a proposta de
Bolton deu-se no sentido em que se pretendeu, como referido, fugir a imposicdo de conteudos,
deixando que cada jovem escolhesse aquilo que fosse importante para si. Isto deveria tanto ajudar a
criacdo de “flow” no processo, como permitir que o mesmo tivesse uma componente de exploracdo
pessoal para cada aluno, potenciando o elemento de brincadeira — e no fundo, procurando
desenvolver nos alunos as competéncias associadas a esta (relembrando: a criatividade, a
capacidade de abstragdo e a aprendizagem auténoma). Ja a linha da “aprendizagem estética” foi
seguida no sentido em que se considerou a aprendizagem enquanto acdo (o que, como explicado
anteriormente, também possibilita a visdo da aprendizagem enquanto “play”).

E importante referir aqui um ponto que pode confundir o leitor. Apesar de ser verdade que o
projeto em si e a a¢do investigativa que o acompanhou sdo duas coisas diferentes, é inegdvel que a
realidade acabou por misturar ambos — no fundo, as decisGes praticas que tiveram de ir sendo
tomadas ao longo do processo advieram ora dos objetivos da pesquisa, ora dos objetivos do projeto.
Assim, torna-se importante justificar essas decisdes. Passam-se entdo a descrever algumas das

op¢Oes tomadas no inicio do processo de trabalho — ou seja, detalha-se abaixo o que é que se quis
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que fosse livre e o que é que se quis que fosse estruturado no trabalho teatral em si (e opta-se por
explicar a metodologia de investigacdo mais adiante).

Para cumprir o fim de incentivar a exploracdo pessoal de cada aluno ao longo do processo,
comecou-se por utilizar uma ideia lancada por uma colega de estdgio aquando de uma reunido
prévia ao mesmo: cada aluno deveria escolher um objeto de valor pessoal ou emocional, apresenta-
lo em aula e através do mesmo, contar uma histéria. O que foi proposto por quem redige esta
dissertacao foi, no entanto, que aquela histdria ndo tinha de ser real, coerente, nem sequer expressa
pela via da palavra — pretendeu-se assim que cada aluno decidisse qual o modo de expressdo que
mais queria trabalhar, estendendo a liberdade ndo sé ao conteddo mas também a forma. O Unico
requisito era que o aluno trouxesse algo que pudesse ser apresentado. A partir destas contribuicdes,
juntaram-se em grupos os alunos cujas apresentacdes pareciam ter universos semidticos mais
préximos. Dentro destes grupos, procurou-se entdo criar pequenas cenas (com maximos de
aproximadamente cinco minutos cada). A natureza formal e estética destas cenas foi decidida pelo
estagidrio, procurando-se que esta decisdo fosse sensivel, que partisse daquilo que cada grupo
parecia ter o potencial para dar — isto implica que cada grupo formado acabou por realizar um
trabalho teatral especifico e como tal, cada grupo trabalhou competéncias diferentes — no entanto,
como se vera mais a frente, o trabalho acabou por ser abrangente o suficiente para se considerar
gue, ainda que com graus de relevancia diferentes, todos os alunos puderam trabalhar um pouco de
todas as ordens de competéncias abordadas.

Explicitando-se o que ja se deixou antever em teoria, a anteriormente referida abertura deveria
criar o espago para a desejada brincadeira, tanto conceptual como material, podendo potenciar
também as capacidades anteriormente associadas a mesma. Percebeu-se ainda que para tal era
absolutamente necessdrio que o “play” fosse do tipo voluntdrio — pois sem um grau minimo de
envolvimento das criangas com o trabalho desenvolvido, sem a existéncia de “flow”, o trabalho
podia ndo causar naquelas qualquer tipo de impacto, ou pior, causar um impacto negativo. Por
motivos que se analisardo mais a frente, nem sempre foi possivel dirigir o trabalho da forma
intencionada. Neste sentido, a utilizacdo de uma sensibilidade mais humana do que cientifica (ou

serd?) foi algo imprescindivel.

2.3 — Metodologia de investigagao

Como mencionado na introducdo deste estudo, a metodologia escolhida para a investigacdo foi uma
metodologia qualitativa intensiva. Neste caso, a mesma foi assente no principio da pesquisa
etnografica. A escolha deste tipo de método considerou-se adequada ao presente trabalho porque,

apesar de ndo permitir uma grande generalizagdo dos resultados obtidos, permite uma analise

21



detalhada de como o tipo de trabalho desenvolvido decorreu no contexto especifico no qual se o
aplicou. Poder-se-a assim analisar se as premissas do trabalho teatral acima descritas foram
observadas — e muito importante, poder-se-a também explicar em que sentidos fluiu o processo e
porqué. O tipo de pesquisa realizado pode ser equacionado (ainda que ndo se pretenda que tal seja
redutor) enquanto tipico da etnografia “Americana” como descrita por Franz Boas (Robben e Sluka
(ed.), 2007: p. 41), isto é: uma etnografia que procura explicar a ocorréncia de fenédmenos através
das dinamicas especificas observadas, relegando as grandes questdes e os paralelismos para estudos
posteriores, que beneficiem da distancia temporal e da acumulagdo de informacdo necessarias para
tais generalizac¢Oes.

As técnicas que se utilizaram foram a da observagdo participante e a da entrevista
semiestruturada, técnicas tipicas da pesquisa etnografica. A observacdo participante permitiu
registar o trabalho efetuado com os alunos através do ponto de vista do investigador, sendo que as
entrevistas permitiram a analise dos resultados do mesmo, mas do ponto de vista dos investigados e
outros participantes (neste caso, serdo dois professores que acompanharam de perto o trabalho
desenvolvido ao longo do estagio). Agora, como também se observard, foi impossivel dissociar a
forma da qual se estruturou a pesquisa da forma como decorreu o trabalho teatral. Precisamente
porque o que surgiu do trabalho teatral foi uma parte muito importante do que alimentou a acao
investigativa. Nunca se quis que esta pesquisa funcionasse (ou pelo menos de forma preponderante)
como “pensamento e depois acdo”, o tal paradigma cartesiano. Intencionou-se antes que houvesse
um equilibrio entre pensamento e acdo, que a acdo ndo fosse dominada por hipdteses racionais
prévias. Tudo isto é justificacdo adicional para o facto de se terem colocado em jogo algumas
competéncias afetas ao “play” livre, mas terem-se deixado em aberto as competéncias afetas ao
teatro. A questdo que se colocou ndo foi “competéncias X e Y foram desenvolvidas com este
trabalho?” — antes pelo contrdrio, a questdo foi “quais as competéncias desenvolvidas com este
trabalho?” — e responder a esta questdo foi justamente este o objetivo desta pesquisa, sendo que a
pegunta colocada engloba ambas as questdes mencionadas na introdugdo da presente dissertagdo.
Ndo obstante, mais a frente ir-se-a sim esquematizar o trabalho realizado de forma a estabelecer um
conjunto de competéncias que, apds decorrido o processo, se estima que os alunos tenham
trabalhado — isto inclui as competéncias especificas ao trabalho teatral feito e as competéncias
associadas ao “play” livre.

Segundo Forsey (2010), a observacdo participante é uma técnica cujo nome é, de certa forma,
enganador. A mesma nao deve ter em conta apenas o elemento visual, mas qualquer elemento

sensorial que se considere relevante ao contexto e a pesquisa. Como referem também Beaud e

22



Weber, a observacdo é “um triplo trabalho, de percecdo, de memorizacado e de anotacéo (...)” (2007:
p. 95).

A entrevista é também uma técnica sobejamente conhecida, que pode ir de “estruturada” a
“ndo-estruturada” ou situar-se no meio destes dois extremos, sendo entdo apelidada de
“semiestruturada” (Burgess, 1997). A entrevista estruturada permite uma maior adesdo a um
modelo de questionamento pré-definido, sendo que quanto menos estruturada, mais aberta ao
surgimento de resultados inesperados — quanto menos especifico e menos regrado se for nas
perguntas realizadas, mais os entrevistados poderdao explorar os temas que considerarem mais
adequados. Alinhando esta explicagdo com as intengbes investigativas expressas anteriormente,
mais do que perguntar aos alunos e aos professores se acharam que os primeiros desenvolveram
competéncia X ou Y através do trabalho desenvolvido, interessou perguntar se desenvolveram
alguma competéncia e qual. Desta forma, poder-se-a perceber se as respostas:

- Comprovam a aplicabilidade deste tipo de trabalho ao contexto estudado e por que é que

sim ou ndo — considerando-se que esta aplicabilidade carece da capacidade de se criar “flow”

(adesdo ao trabalho feito);

- Comprovam a capacidade do teatro praticado para se constituir enquanto situacdo de

brincadeira e se esse tipo de situacdo desenvolveu as competéncias teoricamente associadas

a mesma;

- E finalmente, comprovam o desenvolvimento de outras competéncias com base na forma

especifica como se abordou o processo teatral, e quais.

Assim, pode-se dizer que estas entrevistas tentaram ser, como também afirma Burgess,
“conversas com um objetivo” (1997: p. 112). Pretendeu-se guiar os entrevistados o minimo possivel
durante as entrevistas, de modo a que as respostas fossem o mais espontdneas e o menos
influenciadas possivel por qualquer fator alheio a consciéncia real dos entrevistados sobre o
trabalho desenvolvido. Contudo, como se verd mais a frente, houve situagdes em que se deixou que
o ambiente das entrevistas e o trabalho desenvolvido por cada aluno especifico servissem de farol
para que se avistassem objetivos especificos de cada conversa. Segundo Forsey (2010), a descoberta
da consciéncia humana tem sido um dos grandes objetivos dos etndgrafos ao longo da existéncia
desta disciplina — ainda que nem sempre reconhecido ou apenas implicito. Como também afirma
Weiss, pode-se aprender, através da entrevista, sobre a “experiéncia interior das pessoas”, sobre as
suas “percec¢des” e sobre “como interpretaram essas percec¢ées” (1994: p. 1).

Postos estes objetivos, fez-se a traducdo dos mesmos para o modelo de entrevista proposto,
que intencionou sobretudo dar espago aos entrevistados para explorar os temas propostos. As

perguntas feitas foram:
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Alunos:
- Gostaste do trabalho que desenvolvemos durante estas aulas de teatro? Porqué?
- Achas que aprendeste algo ou desenvolveste alguma capacidade com este projeto?
Se sim, o qué?
- Mudavas alguma coisa no trabalho que fizemos? Se sim, o qué?
A primeira pergunta alinhou-se com a primeira hipdtese colocada mais acima (aplicabilidade do
trabalho e criagdo de “flow” nos alunos). Serviu também para tentar iniciar a conversa de maneira
facil e criar um ambiente seguro, em que os alunos sentissem que podiam responder sinceramente.
A segunda pergunta pretendeu inquirir sobre quais as competéncias, havendo-as, que os alunos
sentiram que trabalharam. Ja a terceira, teve em vista perceber se os alunos sentiram falta de algum
tipo de elemento no trabalho e abordou a questdo da satisfacdo com o anterior, o que também se
relacionaria com a criacdo de “flow” no mesmo.
Professores:
- Acha que os alunos gostaram do trabalho que desenvolvemos durante estas aulas de
teatro? Porqué?
- Acha que os alunos aprenderam algo ou desenvolveram alguma capacidade ou
competéncia com este projeto? Se sim, o qué? Sinta-se a vontade para referir casos
especificos.
- Mudava alguma coisa no trabalho que fizemos? Se sim, o qué?

As perguntas aos professores tiveram objetivos semelhantes as dos alunos, acrescentando a

pesquisa um ponto de vista exterior mas conhecedor do contexto.

2.4 - Descrigao das atividades realizadas

Como referido anteriormente, a evolugdo do trabalho foi no sentido do individual para a aglutinagao
em grupos. A premissa de se comegar por apresentagées individuais levou a que as primeiras aulas
tenham sido sobre cada aluno especifico e as suas dificuldades e talentos. Nao obstante, cada vez
gue se sentia uma dificuldade num aluno, eram feitos exercicios em fungdo da mesma e que se
estendiam a turma inteira. Apds todos os alunos terem trabalhado as suas apresentagbes duas ou
trés vezes em aula, comegaram a ser construidos os grupos. Alguns grupos foram sofrendo
alteragGes ao longo do processo artistico, ora em fungao das preferéncias dos alunos ora em fungao
das suas capacidades para cumprirem com o trabalho em sala. Certos alunos foram comecando a
querer participar apds verem os seus colegas e outros, devido a ndo quererem juntar-se ao trabalho
ou perturbarem o mesmo, foram excluidos (mantiveram-se estas hipéteses em aberto até o mais

tarde possivel, o que foi até cerca de duas semanas antes da apresentacdo final — como forma de
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gue nenhum aluno se sentisse discriminado). Houve ainda um pequeno grupo de alunos que quis

participar em mais do que um grupo.

Importa entdo agora esquematizar alguns pontos para que se percebam os niveis de

especificidade do trabalho. Comeca-se por ver uma lista dos grupos finais a que se chegaram em

cada turma, explicitando a sua data de criagdo e casos de alunos que tenham entrado ou saido mais

tarde:

Quadro 2.1 — Grupos de alunos

Turma 1 — aulas iniciadas a
07/12/2021, apresentagido ao 42
ano a 09/05/2022.

Turma 2 — aulas iniciadas a
12/01/2022, apresentagdo ao 42
ano a 19/05/2022.

“Momentos especiais” (formado
em 15/02/2022) — José, Miguel,

Bernardo, Rui e Daniel.

“Ursos espaciais” (formado a
09/03/2022) — Cristina, Rita e
Orlando.

“Futebol” (formado em
08/02/2022) — Nelson, Diogo,
Hugo, Kevin, Gongalo e Ezequiel

(juntou-se a 22/03/2022).

“Cubo magico” (formado em
23/02/2022) - Jodo, Mario
(trocado para “Anfitrides” a

27/04/2022), Tiago, Pedro, Julio

(trocado para “Anfitrides” a

20/04/2022)

“Histérias pessoais” (formado em
22/02/2022) — Diana, Domingos
(desistiu a 05/04/2022) Benjamin,
Alisson (juntou-se a 22/03/2022) e
Antdnio (desistiu a 19/04/2022).

“Multijogos” (formado a
20/04/2022) — Carlos, Bruno e

Tiago.

“Cendrio e figurinos” (formado a
08/02/2022) — Inés, Lara, Vanessa

e Maria.

“Coco fantasia” (formado a
23/02/2022) - Joana, Catarina,

Alexandra e Larissa

“Anfitrides” (formado a

26/04/2022) — Diana e Daniel.

“Anfitrides” (formado a
16/02/2022) — Ricardo (juntou-se
a 09/03/2022), Jalio (trocado a
20/04/2022), Mario (trocado a
27/04/2022) e Estrela (desistiu a
18/05/2022).

Em adicdo aos grupos expostos, clarifica-se que o grupo “Multijogos” da turma 2 foi formado

devido a ter sido desfeito um grupo anterior, “Garras do dragdo”, por desentendimento entre os

trés alunos que o formavam. O desentendimento e a formagao do novo grupo ocorreram no mesmo
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dia e o grupo desfeito era composto pelo Julio, o Carlos e o Bruno. O aluno que era a fonte do
desentendimento (Julio) foi reintegrado como anfitrido, sendo que o Tiago, que ja tinha outro grupo,
quis ajudar os dois restantes colegas integrando também o novo grupo. Fez-se a explicitacdo dos
timings em que houve formacdo de grupos e trocas de alunos para que se perceba que houve
duragBes maiores ou menores para cada tipo de trabalho realizado.

Vejam-se de seguida os exercicios feitos em cada turma e o trabalho especifico realizado por
grupo. Relembra-se que todos os exercicios realizados foram estentidos a todos os alunos de cada
turma, independentemente de se estar no periodo de apresentac¢des individuais ou de grupo. Em
adicdo, clarifica-se que a maioria dos exercicios foi recorrente ao longo das aulas, uma vez que se
considerou necessdria alguma continuidade para que houvesse de facto um treino de certas
capacidades:

Turma 1:

Exercicios realizados:

”

“Spa”: exercicio de projecdo de voz usando o corpo como auxilio e demonstrando a
indissociabilidade da voz do corpo.

- “Relaxamento de ombros”: exercicio que se baseia em usar cada mao para varrer o braco
contrario pela parte traseira do mesmo — postura/relaxamento e capacidade de expressdo
em publico.

- “Trava-linguas”: exercicio de diccdo — exemplo: “Os barcos que partem dos portos, os
proprios sdo postos a prova pelas intempéries.”.

- “Ligacdo a terra”: exercicio de postura que consiste em fletir os joelhos de forma a baixar o
centro de gravidade e alinhar a bacia com a coluna — associado também a capacidade de
expresdo em publico, uma vez que esta é uma postura que energiza o corpo, levando nao-
raras vezes a uma sensag¢do de empoderamento.

- “Stomp”: exercicio semelhante ao anterior, mas acrescentando um salto, o que faz crescer o
nivel de dificuldade e refor¢a a energiza¢do do corpo.

Trabalho especifico a cada grupo (e por vezes a cada aluno), com base nas capacidades

necessarias as apresentagdes:
“Momentos especiais”: Alunos dispostos em linha, todos olhando o publico de frente. Cada
um contava a sua histdria a vez, usando-se palmas e agachamentos/levantares rapidos como
forma de dar ritmo a cena. Esta cena obrigou ao trabalho sobre a no¢do de ritmo, a voz

(mais uma vez, diccdo e projecdo), a postura, a capacidade de escuta' e a visdo periférica -

11 . ~
Note-se que sempre que se refere a “capacidade de escuta”, fala-se da atengdo em geral, sendo que
“escuta” é um jargdo teatral que se costuma utilizar para denominar a anterior capacidade. Esta palavra é
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os alunos tinham deixas especificas que deviam ouvir sem poderem olhar diretamente para
os colegas.

“Futebol”: Cena que recriava uma situacdao de um pontapé de canto num jogo de futebol
(feito sem bola). Trés dos alunos eram os jogadores, outro era o arbitro e os dois restantes
apresentavam os seus textos. A maneira como a cena decorria era: um jogador marcava um
canto (Gongalo), outro rematava (Nelson) e outro defendia (Kevin); a cada defesa, estes trés
alunos congelavam o movimento, formando um quadro fixo para que outro dos alunos
entrasse em cena e contasse a sua histdria. Apds a segunda histéria e ao terceiro pontapé de
canto, a cena terminava com um golo e uma discussdo acesa dos jogadores com o arbitro.
Esta apresentacdo pediu o trabalho sobre a escuta (todos os alunos), a voz (Hugo e Diogo) e
a expressao fisica (Nelson, Kevin, Gongalo e Ezequiel).

“Historias pessoais”: Cena em que dois dos alunos contavam as suas historias (Diana e
Benjamin) e outro executava um conjunto de movimentos (Alisson) — primeiro
coreografados, mas progredindo para a improvisacdo: a Diana era a primeira a contar a sua
histéria e depois juntava-se ao Alisson, copiando os gestos dele de forma livre como forma
estabelecerem uma comunicac¢do abstrata usando apenas esses gestos. Nesta apresenta¢do
a Diana e o Benjamin trabalharam a voz e a capacidade de se expressarem em publico, o
Alisson e a Diana trabalharam a improvisacao (“play” livre) e todos trabalharam a escuta.
“Cendrio e figurinos”: este grupo colaborou com a turma ajudando a decidir as roupas
adequadas a cada apresentacdo e os locais das mesmas. Ao longo das aulas retratavam as
apresentacdes através do desenho, trabalhando esta mesma capacidade.

“Anfitrides”: estes dois alunos foram responsaveis por servir de guias ao longo da
apresentacao final. Antes de cada apresentacdo era feita uma pausa para que se falasse
sobre alguns locais importantes da escola e as atividades realizadas nos mesmos. Os alunos
trabalharam a improvisagao, sendo que falavam sobre a escola sem terem um texto fixo, e a

capacidade de expressdao em publico.

Turma 2:

Exercicios realizados:

“Caretas”: exercicio com base no exagero da expressao facial, trabalha a expressividade e a
minimiza¢do da sensac¢do do ridiculo — e por consequéncia, a capacidade de expressdao em
publico - ao fazer os alunos mostrarem uns aos outros o grotesco a que pode chegar a cara.
“Ligacdo a terra”: mesmo exercicio do que um dos realizados com a turma 1.

“Trava-linguas”: mesmo exercicio do que um dos realizados com a turma 1.

utilizada porque se subentende que “escutar” é algo que ndo é apenas estar atento mas esta também
relacionado com a sensibilidade, e de certa forma, com o instinto.
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“Relaxamento de ombros”: mesmo exercicio do que um dos realizados com a turma 1.
“Garra-pantufa”: exercicio de controlo da expressao corporal, em que os alunos fingem dar
um golpe num colega, travando o movimento de maneira a que o0 mesmo parece ter

poténcia mas termina de forma suave e sem aleijar.

Trabalho especifico a cada grupo (e por vezes a cada aluno), com base nas capacidades

necessarias as apresentagoes:

“Ursos espaciais”: neste grupo houve uma grande énfase no trabalho auténomo, uma vez
gue os alunos ndo sé tiveram de misturar histdrias com universos semiéticos mais distantes
uns dos outros do que nos casos dos outros grupos, bem como tiveram maior liberdade para
definir as suas préprias deixas. O desafio foi o de inventar uma histdria que misturasse ursos
de peluche (historias da Cristina e da Rita) e um universo de ficcdo cientifica (Orlando) -
houve também por este motivo um trabalho bastante assente na criatividade e na
imaginacdo. Apds a apresentacgado estar definida, houve também trabalho sobre a escuta e o
ritmo, para que a apresentacdao nunca deixasse de entreter. O Orlando também trabalhou
especificamente a sua expressividade corporal e vocal, ao ter de fazer de rob6.

“Cubo magico”: este grupo, cuja apresentacdo se deu num registo menos plastico e mais
naturalista (contava-se a histéria de um rapaz que um dia decidiu tentar quebrar o recorde
mundial de rapidez na resolucdo de um cubo de Rubik), trabalhou bastante a expressividade
tanto corporal como vocal ao mergulhar mais do que os restantes no trabalho de
personagem (com especial énfase para o Jodo, cuja personagem era algo complexa para
guem nunca tinha feito trabalho teatral).

“Multijogos”: este grupo treinou sobretudo a aptidao fisica e a expressao corporal, tendo
uma apresentacdo de elevado ritmo e exigéncia fisica, que demonstrava varios desportos
diferentes num curto espago de tempo (andebol, futebol e basquetebol). Destaca-se
também o trabalho sobre a creatividade, ainda que sem uma longa duragdo - por ter sido
formado mais tarde, o grupo teve de arranjar uma solug¢do para a sua apresentagao no
tempo de uma aula apenas.

“Cocd fantasia”: um grupo que teve um trabalho muito assente na sensibilidade e na
capacidade de expressao em publico, sendo que a apresentagdo iniciava-se como um
momento de comédia utilizando o sarcasmo (ndo ao ponto da utilizagdo de deixas
insultuosas, mas quase) mas terminava num abraco sentido a Larissa, aluna com paralisia
cerebral. Também trabalharam bastante a escuta e o ritmo, uma vez que foram introduzidas
varias deixas com timings de comédia, que ndo sdo semelhantes a expressdo organica e

requerem treino. Destaque ainda para o trabalho da Joana no ponto referido da expressao
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em publico, ja que a aluna se ria quase sempre devido ao nervosismo e conseguiu melhorar
este ponto o suficiente para poder integrar a apresentacao.

- “Garras do dragao”: apesar de este grupo ter sido desfeito, trabalhou ainda durante algum
tempo numa apresentagdao baseada numa demonstragdo de artes marciais. Trabalhou-se
sobretudo a expressao corporal, a escuta e o ritmo.

- “Anfitrides”: mesmo trabalho do que o realizado pelo grupo de nome igual da turma 1,
apesar de nesta turma este grupo ter tido mais tempo para trabalhar.

Em adicdo aos pontos especificos ja referidos sobre cada grupo e cada aluno, acredita-se que
todos os alunos de ambas as turmas, com excecdo feita aos que escolheram ndo participar ou
participar apenas no grupo de cenarios e figurinos (turma 1), deverao ter trabalhado:

- A capacidade para o trabalho auténomo, ao terem tido de memorizar as suas apresentacdes

individuais e de grupo.

- A capacidade de expressao em publico, pelo simples facto de serem postos em cena para
serem vistos.

- O trabalho em equipa e o espirito de grupo, por operarem em grupos e por serem, enquanto
turmas, responsaveis por acolher na escola os colegas mais novos.

- A escuta, ao terem de estar atentos as deixas dos colegas e deverem respeitar e aprender
com as apresentagdes de grupos que ndo os seus.

Clarifica-se que alguns dos pontos referidos foram propositadamente repetidos entre os niveis
de trabalho considerados, por terem tido especial enfase em certos tipos de trabalho especifico. Ndo
obstante as diferentes énfases no trabalho de cada grupo ou aluno, considera-se que houve uma
abrangéncia suficiente para que cada jovem tenha potencialmente trabalhado um pouco de cada
ordem de competéncias abordada. Para que este passo de raciocinio se torne mais claro, importa
organizar as competéncias incluidas no trabalho em ordens de competéncias, o que se fara no

subcapitulo seguinte.

2.5 - Ordens de competéncias abrangidas

Propde-se entdo a seguinte esquematizagao:

Quadro 2.2 — Ordens de competéncias

Ordens de competéncias Competéncias incluidas

Expressividade (ou “capacidade de expressdo”) Expressividade fisica num sentido sobretudo técnico,
ou seja, a capacidade para realizar agdes com o corpo
e a voz — neste sentido, abrange todas as instancias
de trabalho sobre os dois pontos anteriores,

incluindo a postura e outros mais facilmente
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identificdveis, como a dicgdo (voz) ou a expressdo
corporal. O “saber ser” deste tipo de competéncia
prende-se sobretudo com a existéncia de um olhar
estético e com a adequagdo da comunicagao (a nivel

formal) ao contexto presente.

Capacidade de expressdao em publico

Capacidade de assumir o momento de ser visto. E
diferente da ordem anterior, uma vez que a divisdo
entre ambas ndo se trata apenas de uma divisdo
entre “saber ser” e “saber fazer” — a capacidade de
expressdo em publico tem em si mesma um “saber
fazer”, associado ao equilibrio entre o relaxamento e
a energizagdo, que podem ser trabalhados através de
técnicas especificas. Ja o “saber ser” deste tipo de
competéncias esta ligado as sensagGes de a vontade
e de empoderamento, e relaciona-se com a vontade

de se comunicar.

Sensibilidade

Capacidade muito baseada no referido e explanado
conceito de “escuta” — se o “saber ser” desta ordem
de competéncias se baseia sobretudo numa
capacidade emocional elevada (incluindo o espirito
de grupo), o “saber fazer” ja inclui também os
conceitos da empatia, do ritmo e da visdo periférica,
e o trabalho de grupo (que se pode dizer ser o lado

pratico do “espirito de grupo”).

Espontaneidade

Esta ordem de competéncias resume a capacidade de
se pensar fora da caixa e também a de se saber
deixar levar pelo instinto. Inclui a criatividade, a
imaginacdo e a capacidade para o pensamento
abstrato (mais proximas do “saber ser”, ainda que
treindveis) e a habilidade de improvisagdo (mais
proxima do “saber fazer”, ainda que careca das duas
anteriores). Importa clarificar que se inclui aqui a
capacidade para o pensamento abstrato, ainda que
esta possa ser utilizada conscientemente, por a
mesma ser indissocidvel da imagina¢do. Esta
associacdo também mina a tradicional barreira

cartesiana entre ciéncia e arte, isto é, revela um
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ponto no qual as capacidades cientifica e artistica se

tocam.

Trabalho auténomo Considera-se este tipo competéncias auto-
explanatorio, refletindo-se o seu “saber fazer” em
Teatro na capacidade de decorar um texto ou

coreografia (exemplos, entre outros).

Expressdo plastica Ordem de competéncias pouco comummente
associada ao Teatro (ndo obstante se pudessem
encontrar exemplos de tal), incluida aqui apenas
devido a existéncia de um grupo de cenarios e
figurinos na turma 1. O trabalho sobre a mesma

também pode tocar na criatividade e na imaginacdo.

Como se pode ver, este modelo inclui tanto as competéncias trabalhadas devido a
especificidade do trabalho realizado como as associadas ao “play” livre. Torna-se por ora importante
pausar o mergulho no trabalho realizado para que se veja se se conseguem encontrar estes tipos de
competéncias nos modelos revistos no capitulo anterior. Faz-se esta analise pela mesma ordem da
lista acima, ndo obstante esta ordem ter sido estabelecida de forma aleatdria — exclui-se contudo
agora a “Expressao plastica”, considerando-se que a mesma é algo acessdria ao contexto que se
pretende ponderar. Recorda-se ainda que os modelos de referéncia sdo as “Key Competences for
Lifelong Learning” (Comissdo Europeia, 2019), o “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria” (Martins et. al, 2017), e as “Future Work Skills 2020” (Davies, Fidler e Gorbis, 2011).

- Expressividade: Esta ordem de competéncias é mencionada em todos os documentos

revistos. No entanto, nos documentos da Comissao Europeia e de Davies, Fidler e Gorbis ndo
é feita nenhuma referéncia ao corpo, falando-se sobretudo de linguagem e voz. J4 o “Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” cobre bem este aspeto ao incluir a
competéncia “consciéncia e dominio do corpo”.

- Capacidade de expressdo em publico: Este dominio ndo é referido em nenhum dos

documentos em questdo, apesar de haver alguns pontos de toque em todos com o anterior.
Nas “Key Competences for Lifelong Learning” pode-se dizer que este tipo de competéncia se
liga com a capacidade para o “bem-estar”, referido na competéncia “pessoal, social e de
aprender a aprender” (p. 14). Também na competéncia de “empreendedorismo” (p. 13)
surge menc¢do a capacidade de “mobilizar coisas e pessoas”’, ainda que de maneira
instrumental e pouco focada num lado emocional e humano, que aqui se considera

necessdrio. No “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria” as ideias mais
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proximas que se encontram s3o as da interacdo humana e da capacidade de
estabelecimento de relagbes com os outros, respetivamente nas competéncias
“relacionamento interpessoal” (p. 25) e de “consciéncia e dominio do corpo” (p. 30).
Finalmente, nas “Future Work Skills 2020”, existe uma ideia ligeiramente mais préxima
daquilo que aqui se explana ao ser referida a capacidade para “estimular as reagbes e
interacdes desejadas” na competéncia relativa a inteligéncia social (p. 8), ainda que também
esta seja mais instrumental do que humana. N3o obstante, nenhum dos documentos
abrange a importancia do aspeto performativo para além da arte em si — o “Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatdria” tem até uma competéncia exclusivamente dedicada a
sensibilidade artistica, mas a mesma é algo hermética, estando reduzida ao contexto
artistico.

Sensibilidade: Existem pontos pontos de toque com esta ordem de competéncias em todos
os documentos considerados, ainda que nenhum deles a abarque completamente. No da

N

Comissdao Europeia sdo feitas referéncias a “empatia” nas competéncias de
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“empreendedorismo” e de “consciéncia cultural” (respetivamente p. 13 e p. 14), mas
novamente de uma maneira sobrerracionalizada. Surge também a capacidade de “gerir
interacdes sociais” na competéncia que abarca as capacidades deste tipo (“pessoal, social e
e, ainda que mais distante, pode-se considerar que a “participacdo em a¢des comunitarias”
(competéncia da “cidadania”, p. 12) também estd algo ligada aos conceitos aqui
considerados. O “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria” também refere a
“empatia”, na competéncia do “relacionamento interpressoal” (p. 25). As “Future Work
Skills 2020” sdo as mais proximas da ordem de competéncias aqui considerada ao mencionar
a capacidade de se “ligar aos outros de uma maneira profunda e direta”, na competéncia
relativa a inteligéncia social (p. 8). Nenhuma destas trés listas de competéncias explica de
forma eficaz o tipo de capacidades necessarias a sensibilidade.

Espontaneidade: Todos os documentos referem os conceitos da criatividade e da
imaginacdao, bem como o do pensamento abstrato, em algumas instancias. Contudo,
nenhum deles menciona a importancia do instinto, de se aprender a deixar-se levar por este,
algo que é de importancia fulcral para um trabalho eficaz sobre esta ordem de
competéncias. Por experiéncia prdpria na area artistica, sabe-se que a criatividade, a
imaginacdo e o pensamento abstrato sdo coisas que funcionam melhor quanto menos
forcadas forem. Talvez a lista de competéncias que fica mais préxima deste ponto seja a de
Davies, Fidler e Gorbis, ao referir a capacidade de encontrar solugdes “para além do que se

baseia nas regras” (competéncia relativa ao pensamento adaptativo, p. 9).
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- Trabalho auténomo: Esta ordem de competéncias é valorizada em todos os documentos
aqui considerados, em diferentes pontos dos mesmos.
Analisadas as ligacGes entre as ordens de competéncias importantes para este trabalho e os
documentos “Key Competences for Lifelong Learning”, “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria” e “Future Work Skills 2020”, passar-se-a no capitulo seguinte a andlise dos resultados

da pesquisa, com base nas entrevistas realizadas a alunos e professores.

2.6 — Sistematizag¢ao e anadlise transversal dos resultados obtidos

Se nos pontos anteriores desta dissertacdo se privilegiou sobretudo o relato, ndo obstante a
presenca da sistematizacdo do trabalho considerada necessaria, torna-se agora importante que
exista um distanciamento e uma leitura mais global para que se compreendam os resultados obtidos
através da pesquisa. Clarifica-se que nado foi possivel entrevistar todos os alunos, uma vez que alguns
foram de férias antes do fim do ano escolar, j4 ndo se encontrando nas aulas aquando das
entrevistas, que foram realizadas entre 24 de Maio de 2022 e 8 de Junho de 2022. Assim, excluem-
se estes alunos da andlise de resultados, ndo obstante alguns terem participado no trabalho e
estarem supracitados. A ordem pela qual surgem os alunos é a mesma pela qual foram transcritas as
entrevistas, ndo refletindo nenhum aspeto que possa fazer antever a identidade dos jovens. As
entrevistas pecaram por ndo se terem construido os modelos de competéncias antes da elaboragdo
das anteriores. Ndo obstante, ao analisar os resultados obtidos mais a frente, encontrar-se-a

também uma vantagem nesta situa¢do. Da-se inicio a leitura apresentando o universo da anterior:

Quadro 2.3 — Alunos entrevistados

Turmal Turma 2
José Jodo
Miguel Catarina
Gongalo Larissa
Diana Julio
Manuel Cristina
Kevin Joana
Inés Mario
Hugo Rita
Domingos Orlando
Alisson Ricardo
Nelson Carlos
Antdnio Bruno
Diogo Tiago
Vanessa Alexandra

Rui Estrela
Daniel Joel
Maria Pedro

Bernardo -
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Uma vez que, pelos motivos apresentados, ndo se perguntou aos alunos se trabalharam
competéncias especificas e se optou por lhes dar a liberdade de dizerem apenas o que melhor
achassem, acabou por acontecer que a maioria dos jovens referisse apenas uma, duas, ou em raros
casos, trés, das competéncias expectaveis de terem trabalhado — provavelmente as competéncias
referidas terdo sido as que cada aluno considerou mais importantes ou nas quais sentiu maior
evolugdo. Este aspeto acabou por ser orientador da leitura que se realizou.

Registou-se uma maior dificuldade em trabalhar com a turma 2 do que com a turma 1, devido a
guestées de comportamento. Como se vera mais abaixo, ambos os professores entrevistados
consideraram o fator do comportamento como algo determinante e que deve ser, ou definidor do
tipo de trabalho que se pretende realizar em cada turma, ou definidor dos resultados expectaveis
com o trabalho em cada turma. O comportamento verificado nas aulas foi de facto um fator que
teve de ser tido em conta e que apontou no sentido de se incluir o sucesso escolar nesta analise —
até porque, contrariamente ao que se pretendia, ndo foi possivel avaliar o nivel de “flow” sentido
com o trabalho através das entrevistas realizadas, porquanto se tenha feito um esforco nesse
sentido. Essa impossibilidade revela que, apesar de se poder antever o nivel de envolvimento dos
alunos com o trabalho através da sensibilidade, é muito dificil quantificd-lo. Ainda assim, ter em
conta este aspeto do envolvimento, ou do “flow”, foi relevante para uma conclusdo que se retirard
no final deste subcapitulo.

Comece-se por ver quantos alunos, dentro dos entrevistados, referiram ter trabalhado pelo

menos uma das competéncias esperadas:

Turma 1: 18 (em 18 entrevistados).

Turma 2: 15 (em 17 entrevistados).

E também relevante ver quais as ordens de competéncias que os alunos mais sentiram ter
trabalhado. Chama-se novamente a atengdao para o facto alguns alunos terem referido ter
trabalhado mais do que uma ordem de competéncias, o que fard com que o nimero de ordens de

competéncias trabalhadas seja superior ao nimero de alunos que as afirmam ter trabalhado.

Quadro 2.4 — Ordens de competéncias referidas pelos alunos

Capacidade
Turmas/ de Trabalho Expressao
Ordens de Expressividade . Sensibilidade | Espontaneidade , p, .
a expressao auténomo plastica
competéncias .
em publico
Turma 1 5 10 8 1 0 1
Turma 2 6 10 5 4 3 0

Pelo que se pode ver, os alunos de ambas as turmas sentiram igual melhoria na sua capacidade
de expressdo em publico, tendo sido este também o ponto mais referido nos dois casos. Na turma 1

houve uma ligeira tendéncia a dar maior destaque ao trabalho sobre a sensibilidade, tendo sido
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referido apenas uma vez um elemento que se possa associar a espontaneidade e ndo tendo sido
referido nada que se possa considerar como trabalho auténomo. Ja na turma 2, o trabalho sobre a
sensibilidade foi menos destacado, mas estando na mesma presente. Nesta turma também houve,
ainda que ndao muitas, algumas referéncias a espontaneidade e ao trabalho auténomo. A
expressividade teve a diferenca de apenas uma instancia de referéncia entre ambas as turmas, pelo
gue se considera que houve equilibrio neste ponto. Finalmente, é de destacar que das trés alunas
qgue se puderam entrevistar do grupo de cendrios e figurinos da turma 1, apenas uma referiu que
sentiu melhoria ao nivel da sua capacidade de expressao plastica, tendo as duas restantes sentido
maior efeito em si mesmas ao nivel da sua capacidade para a expressdo em publico — ainda que
apenas por verem os outros a fazé-lo.

Os resultados verificados fazem bastante sentido de acordo com as facilidades e dificuldades
sentidas pelo pesquisador aguando do trabalho com cada turma. Na turma 1, na qual se verificaram
melhores indices de comportamento, houve mais espaco para o trabalho sobre a sensibilidade,
nomeadamente sobre a emocdo e a capacidade de escuta. Na turma 2, em geral menos bem
comportada, pdde-se na mesma trabalhar a sensibilidade, mas menos. O comportamento verificado
levou a uma maior imposicdo da estrutura aos alunos, por oposicdo ao trabalho sobre uma escuta
verdadeiramente sensivel. Esta dificuldade levou a que os alunos se sentissem mais desafiados ao
nivel do trabalho auténomo e também criou um contraste entre a natureza livre do trabalho e a
necessidade de obedecer a regras ndo negocidveis — dai que alguns alunos da turma 2 tenham
escolhido destacar elementos de espontaneidade do trabalho - por sentirem o peso da estrutura no

processo, os jovens também puderam vislumbrar melhor as suas componentes anti estruturais.

2.7 - Analise das entrevistas aos professores

Faz sentido neste ponto do trabalho introduzir os principais pontos referidos pelos professores nas
suas entrevistas. O professor Henrique acompanhou o trabalho feito com a turma 1 e a professora
Beatriz seguiu o trabalho feito com a turma 2 — e ambos eram, respetivamente, os diretores dessas
turmas. No entanto, o professor Henrique também conseguiu contribuir com alguma informagdo
sobre a turma 2 por ser professor de T.1.C. da mesma.

Apesar de se ter detetado uma menor énfase no trabalho sobre a sensibilidade realizado com a
turma 2, a professora Beatriz notou que este grupo de alunos beneficiou neste sentido, por ter
experienciado uma situagao de trabalho em prol de outras pessoas e ter sentido apreciagdo exterior
pelo mesmo. Tendo em conta que houve alguns casos de referéncia a este aspeto sensivel por parte
dos alunos, considera-se que isto faz sentido. A docente considerou que a maioria dos alunos sentiu

adesdo ao processo ndo obstante o comportamento da turma e destacou também o trabalho sobre
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a expressividade, sendo que diz ter-se referido a este durante aulas dela como forma de ajudar os
alunos a expressarem-se. Fez ainda referéncia a capacidade de expressdao em publico através da
mencado concreta da jovem Larissa. Em sentido contrario, considerou que o tempo de trabalho foi
curto para as necessidades dos alunos e que estes precisavam de uma intervencao mais intensiva e
mais dedicada (com uma pessoa “de referéncia”). Mais explica que os jovens desta turma, em geral,
careciam de uma maior capacidade para se orientarem pelas regras da escola — e, ainda que ndo o
tenha referido com este termo, mencionou uma grande descontinuidade entre o cddigo escolar e o
cddigo de alguns alunos, tal como identifica Bernstein (2003).

O professor Henrique considerou que o trabalho conseguiu motivar a maioria dos alunos
abrangidos mas ndo todos, achando que nunca é possivel criar envolvéncia com o trabalho em todos
os alunos de uma turma. Considerou que alguns alunos evoluiram visivelmente na sua capacidade
de expressdo em publico, o que é condizente com os resultados obtidos pelas entrevistas dos
alunos, e compreendeu a separacdo entre a competéncia para a expressdo em publico e a
expressividade proposta nesta dissertacdo. Ndao obstante, achou que em ambas as turmas, mas
sobretudo na turma 2, teria sido necessaria uma maior insisténcia sobre a componente técnica (ou
seja, a da expressividade) e uma menor énfase nas competéncias de sensibilidade. A leitura do
professor faz sentido, sendo que de facto se sentiu uma necessidade de uma maior componente
estrutural no trabalho realizado com a turma 2 e sendo que acabou por se perceber que, por
contraste, isto fez com que os alunos desta turma também valorizassem os elementos livres do
processo. O docente também afirmou que o tipo de trabalho realizado faz todo o sentido em
contexto escolar, apesar de carecer de instalacdes mais adequadas para a sua realizacdo do que a
sala de aula — afirmou até que este trabalho seria mais Util do que o de algumas disciplinas em que
se debatem apenas teoricamente conceitos que deveriam ser treinados e postos em pratica.
Finalmente, o professor considerou que os jovens da atualidade tém dificuldade em aderir a pratica
de atividades em geral, que é dificil criar envolvimento nos alunos para qualquer tipo de pratica.

Para fechar este subcapitulo, explica-se a vantagem que se encontrou em nao se ter estruturado
mais a pesquisa do que aquilo que se fez: apesar de se terem obtido resultados menos contundentes
desta forma do que se se tivessem antevisto as ordens de competéncias abrangidas com o trabalho
realizado, conseguiu-se perceber que as competéncias que os alunos referiram em entrevista foram
as que eles realmente sentiram ter trabalhado (ainda que se tenha que nalguns casos mais e noutros
menos) — ou seja, conseguiu-se ver os pontos especificos do trabalho que criaram algum “flow” nos

alunos.

2.8 — Analise tendo em conta os resultados escolares
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Para acrescentar profundidade a leitura, pretendeu-se perceber se o sucesso escolar poderia ter
influéncia na experiéncia dos alunos — ou seja, perceber se o anterior teria sido um fator
influenciador do potencial do trabalho teatral realizado. Assim, obtiveram-se junto da escola as
pautas finais dos alunos de ambas as turmas.”? No entanto, n3o se utilizou o sucesso escolar no
sentido tradicional da aprovac¢do ou reprovacdo de um aluno. Verificou-se que a grande maioria dos
alunos de ambas as turmas foram aprovados no ano escolar de 2021/2022, o que faria com que a
amostra de alunos reprovados fosse muito pequena. Por este motivo, procurou-se uma agrupagao
diferente, sendo que se optou por considerar (tendo em conta que as notas sdo de 1 a 5 valores) a
obtencdo de uma média de pelo menos 3,5 valores por parte dos jovens. J4 a separagao baseada em
competéncias trabalhadas foi dificil de fazer neste trabalho, uma vez que a grande maioria dos
alunos reportou resultados positivos no que tocou ao trabalho sobre as competéncias esperadas.

Ainda assim, combinando ambos os fatores em questdo, chegou-se a seguinte agrupacao:

Quadro 2.5 — Distribui¢do de alunos por competéncias trabalhadas e por média de notas

Média/Competéncias 1 ou mais 0
Acima de 3,5 valores 15 alunos (grupo 1) 0 alunos (grupo 2)
Abaixo de 3,5 valores 18 alunos (grupo 3) 2 alunos (grupo 4)

N3o deixa de ser curioso como a turma 1 e a turma 2 aparentam encontrar-se relativamente
equiparadas em termos de notas, pelo que parece que o comportamento ndo tem qualquer
relevancia sobre as notas obtidas. No entanto, nos casos de notas abaixo da média de 3,5 incluem-se
também os casos onde se verificou pior comportamento, nomeadamente o Julio, o Ricardo e a
Estrela. Ainda assim, dentro deste grupo também existe um caso de comportamento exemplar,
apesar de acompanhado de uma situacdo de necessidades especiais, que é o da Larissa. Ja os dois
alunos do grupo 4 sdo o Mdrio e o Joel, ambos casos de necessidades especiais; o Mario apresentou
mau comportamento e o Joel ndo, apesar de este ultimo ter revelado uma enorme passividade.
Note-se que apesar de o comportamento parecer dispensavel a esta andlise, 0 mesmo é explanado
por ter influenciado o trabalho. No entanto, o que a anterior divisdo mostra é que, na grande
maioria dos casos, o trabalho teatral mostrou ter ajudado os alunos a desenvolver pelo menos uma

das competéncias consideradas expectaveis por esta pesquisa, independentemente do seu nivel de

para a obtencdo destas pautas, e ainda por cima alguns meses ap0s a finalizagdo do trabalho, foi muito
importante que se tenham deixado lagos afetivos com a escola em geral e com os professores que
seguiram mais de perto o processo, com os nomes ficticios de Henrique e Beatriz. Estes professores foram
assim os “gatekeepers” (traduzindo, os “porteiros”) do pesquisador — conceito comummente utilizado em
etnografia para designar as pessoas que facilitam o acesso do pesquisador a informagdo de que este
precisa.
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sucesso escolar. Contudo, acredita-se que isto também foi conseguido devido a espontaneidade e
sensibilidade introduzidas no trabalho.

Tendo-se concluido que, em geral, o nivel de sucesso escolar ndo influencia o potencial
formativo do teatro, faz agora sentido ver em mais detalhe alguns casos de alunos especificos, como
forma de se perceber se as competéncias afetas as disciplinas escolares tiveram influéncia sobre a
capacidade dos alunos de trabalhar sobre competéncias especificas ou ndo e se influenciaram a
forma como os jovens percecionaram o seu proprio trabalho. Os exemplos sdo escolhidos de forma
aleatéria, mas com a intengdo de se apresentar um leque variado de perfis de aluno — do primeiro e
terceiro grupos, retira-se um aluno de cada turma (dois por grupo). No segundo grupo nao ha alunos
a considerar e no terceiro hd apenas dois, ambos da turma 2, pelo que se analisa apenas um.

Grupo 1, Daniel — este aluno foi o Unico da turma 1 que referiu que o trabalho incidiu sobre a
espontaneidade (referiu especificamente a “criatividade”). Mencionou também o lado psicoldgico,
sendo que se interpretou por tal que o jovem se referia ao trabalho sobre a emoc¢do — até porque a
escolha da sua histéria incidiu sobre um momento que tinha um “forte valor sentimental”. E
finalmente, aludiu ao facto de o trabalho realizado o ter ajudado a ganhar “coragem” para falar em
publico. Foi dos poucos alunos cuja entrevista mencionou trés ordens de competéncias. Esta
capacidade de entender e expressar o trabalho que fez faz sentido, uma vez que as suas
competéncias de literacia estdo bem trabalhadas (teve nota 4 tanto na disciplina de portugués como
na de inglés e na de histdria; no entanto, apesar de maior pendor para as linguas, apresenta um
perfil equilibrado, sendo que as notas mais baixas do aluno sdo de valor 3 — por exemplo, a
matematica e a educacdo fisica).

Grupo 1, Jodo — um aluno muito tenso fisicamente. Referiu ter melhorado na capacidade de se
apresentar em publico, tendo na sua ética o trabalho realizado contribuido para a diminuicdo do
nervosismo. Apesar de o jovem se ter referido apenas ao seu a vontade em cena, por aquilo que se
viu, também a sua capacidade expressiva (sobretudo corporal mas também vocal) foi melhorando
um pouco a medida que o processo artistico foi avancando. A abordagem pouco consciente ao
processo de aprendizagem que o aluno demonstra faz algum sentido, uma vez que as suas piores
notas foram a portugués e a matematica (3 em ambas), sendo a sua média subida sobretudo pelas
disciplinas afetas as artes e as tecnologias (excegdes feitas a inglés e a histdria, valor 4).

Grupo 3, Diana — Logo na sua primeira apresentagdo, registou-se a sua capacidade
extraordinaria para captar a atencdo dos colegas, tendo conseguido criar siléncio total na sala de
aula. Referiu ter trabalhado sobre aspetos relativos a sua sensibilidade e a sua capacidade para se
apresentar em publico e foi o exemplo citado pelo professor Henrique quando instado a mencionar

casos nos quais o trabalho tivesse levado ao desenvolvimento de competéncias. A sua capacidade
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impressionante como atriz, mais ainda sem ter tido treino anterior a este trabalho, ndo se coaduna
com as suas notas pouco expressivas. Teve 3 na maioria das disciplinas, mas nenhuma negativa.

Grupo 3, Julio — este jovem mostrou também desde o inicio uma enorme capacidade fisica e
expressiva ao nivel da plasticidade. No entanto, grande parte desse talento ndao era eficazmente
utilizado pelo aluno por estar constantemente envolvido em atos violentos para com os seus colegas
ou de desafio da autoridade dos professores. Disse na entrevista que ganhou com o trabalho uma
maior capacidade de se expressar publicamente. Teve negativas a histéria, matematica e ciéncias,
mas obteve classificacdo de 3 valores nas disciplinas afetas as linguas.

Grupo 4, Mario — um aluno com um caso pronunciado de autismo. Sempre entusidstico e
disposto a participar mas sem qualquer noc¢do de respeito pelas regras do trabalho ou de
sensibilidade para com os colegas — o que é perfeitamente compreensivel. Ndo se consegue bem
perceber se o aluno se sentiu envolvido no trabalho devido a ter-se mostrado completamente
indiferente ao tdpico das competéncias, mas ndo deixa de ser curioso como pareceu gostar sempre
de se sentir visto e de que lhe fosse dada atencdo. A sua média é muito influenciada por nao ter
realizado 5 das 11 disciplinas curriculares, mas em todas as restantes obteve 3 valores.

O perfil de cada aluno parece nao ter tido uma grande influéncia na eficdcia do trabalho
realizado sobre as competéncias consideradas (com raras excecdes) - afigura-se mais adequado dizer
gue houve antes uma tendéncia para que as competéncias de literacia tenham influenciado as
capacidades reflexiva e expressiva dos alunos relativamente ao seu prdprio desenvolvimento.

Fecha-se neste ponto o grosso da presente dissertacdo, deixando-se para o ultimo capitulo

algumas consideracgdes finais.
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3 - Conclusao

Aproveita-se agora para resumir algumas das conclusdes tiradas deste trabalho e para se o rematar.

Acredita-se ter-se conseguido mostrar que o tipo de trabalho realizado contribuiu de facto para
o enriqguecimento da grande maioria dos jovens que nele participaram e que os mesmos, ao
referirem os tipos de competéncias que acreditam ter desenvolvido, também se sentiram, pelo
menos a niveis especificos para cada um deles, envolvidos no processo. Pensa-se também ter-se
conseguido responder com sucesso as questdes colocadas inicialmente, sendo a resposta a ambas
afirmativa. E verdade que as competéncias que se comprovaram ter sido desenvolvidas pelos alunos
foram sobretudo as afetas ao tipo de teatro realizado com os jovens, mas viu-se que no caso da
turma 2 se teve algum sucesso no desenvolvimento das competéncias consideradas afetas a
brincadeira livre. Ainda assim, considera-se muito curioso e interessante como esse
desenvolvimento se deu mais (ou pelo menos se sentiu mais) na turma na qual houve uma maior
imposicdo de regras de comportamento. Isto mostrou a necessidade de que a introducdo de
elementos de espontaneidade neste tipo de trabalho seja sempre equilibrada com a existéncia de
regras subjacentes ao mesmo.

No sentido do raciocinio anterior, é importante voltar a referir que se compreende que a
pesquisa realizada teve o defeito de se deixar contaminar demais pela vontade de que a
espontaneidade estivesse sempre presente no trabalho. Entende-se que se deveria ter compilado
um conjunto de competéncias expectdveis de terem sido desenvolvidas antes de terem sido
elaboradas as entrevistas a realizar aos alunos e aos professores, pois tal teria aportado aos
resultados obtidos uma maior expressividade. Contudo, volta-se a defender que isto aumentou a
precisdo da afericdo dos efeitos reais do processo artistico levado a cabo com ambas as turmas. Em
adicdo, considera-se que este tipo de trabalho é uma contribuigcdo valida para as ja muitas que
existem no sentido de se incluir o teatro como parte do curriculo escolar, mas reconhece-se que a
especificidade tanto do trabalho teatral feito como desta pesquisa ndo permitem uma grande
generalizagdo dos resultados da ultima. Ainda assim, relembra-se a importancia dos contextos que
se reviu no primeiro capitulo desta dissertagao e arrisca-se que o teatro para a educacdo, e talvez
até a educagdo em geral, tém a ganhar em ser personalizados.

Foi uma honra e um gosto trabalhar com este grupo de criangas, e cré-se que todas elas tém o
mesmo nivel de potencial para se desenvolverem enquanto seres humanos. Foi também uma
ligacdo de afeto e de amizade que se desenvolveu com os professores e a escola em si. Por isto, fica
um enorme sentimento de gratiddo — e também de orgulho em se ter escolhido aquilo que pode ter

sido o proverbial caminho das pedras, mas que foi mais rico por ndo ter sido imposto.
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