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RESUMO 

 

No contexto dessa pesquisa, destaca-se a compreensão da arte como forma de 
conhecimento com implicações éticas e políticas e nessa perspectiva assume-se 
que o teatro pode ser um valioso instrumento de luta e humanização, com vistas à 
transformação da realidade. Essa pesquisa propõe-se a responder a seguinte 
indagação: como o teatro pode ser uma prática artístico-educativa que estimule a 
reflexão crítica, com a intenção de que, uma comunidade escolar possa 
compreender cada vez melhor suas situações-limites e se mobilizar para superá-las? 
Por meio da observação participante, de abordagem qualitativa, foi sendo construído 
e trilhado o caminho dessa pesquisa, com a intenção de projetar e experienciar um 
quefazer teatral inspirado na proposta político-pedagógica de Paulo Freire. 
Trabalhou-se com as ideias centrais do pensamento freireano para codificar, em 
linguagem teatral, e debater com uma comunidade escolar, da cidade de São Paulo, 
as situações-limites por ela vivenciadas.  Objetivou-se desenvolver um teatro 
dialógico na qual o Diálogo assumiu um papel central no que se refere à construção 
de conhecimento e a uma prática emancipatória. O quadro teórico dessa 
investigação teve como suporte, em especial, as ideias de Freire, Boal e Brecht. A 
análise dos resultados da pesquisa foi feita com o crivo conceitual que subsidiou a 
criação do que foi considerado, nessa dissertação, um teatro dialógico. Os 
resultados demonstraram a viabilidade e a relevância de uma experiência como 
essa, na escola, destacando-se seu potencial de ampliar as possibilidades de leitura 
da realidade dos participantes e gerar ações de cidadania ativa. Em acréscimo, os 
resultados apontaram implicações educacionais para o currículo escolar, acenando 
com possibilidades de enraizamento da prática teatral realizada. 

 

Palavras chave: Teatro. Diálogo. Currículo. Paulo Freire.  
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ABSTRACT 

 

In the context of this research, there is emphasis in the understanding of art as a 
form of knowledge with ethical and political implications and, on this perspective; it is 
assumed that theater can be a valuable instrument of struggle and humanization that 
can collaborate with the transformation of reality. This research proposes to answer 
the following question: how theater can be an artistic and educational practice that 
encourages critical thinking, with the intent that a school community can understand 
better their limit-situations and mobilize itself to overcome them? Through participant 
observation, on a qualitative approach, the research's path was being built, with the 
intention to designing and experience a theatrical practice inspired by the political-
pedagogical proposal of Paulo Freire. It worked up with the core ideas of Freire's 
thought to codify, in theatrical language, and discuss with a school community, of the 
city of São Paulo, limit-situations experienced by them. The objective was to develop 
a dialogical theater in which the dialogue took a central role with regard to the 
construction of knowledge and an emancipatory practice. The theoretical framework 
of this investigation was supported, in particular, on the ideas of Freire, Boal and 
Brecht. The analysis of the research results was done through a conceptual sieve 
which subsidized the creation of what was considered, in this dissertation, a 
dialogical theater. The results demonstrated the feasibility and relevance of such an 
experience at School, especially its potential to expand the possibilities for reading 
reality of the participants and generate actions of active citizenship. In addition, the 
results indicated educational implications for the school curriculum, waving rooting 
possibilities of theatrical practice performed. 

 

Keywords: Theater. Dialogue. Curriculum. Paulo Freire. 
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I�TRODUÇÃO 

 

É preciso ousar, no sentido pleno desta palavra, 
para falar em amor sem temer ser chamado de 
piegas, de meloso, de a-científico, senão de 
anticientífico. É preciso ousar para dizer 
cientificamente que estudamos, aprendemos, 
ensinamos, conhecemos com nosso corpo inteiro. 
Com sentimentos, com as emoções, com os 
desejos, com os medos, com as dúvidas, com a 
paixão e também com a razão crítica. Jamais com 
esta apenas. É preciso ousar para jamais 
dicotomizar o cognitivo do emocional. 
 
Paulo Freire  

 

 Minha graduação (1996-1999) foi em Ciência da Computação, na Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP). Nessa época, era um assíduo espectador de 

teatro. Fui buscar formação de ator e ingressei no grupo de teatro Arte Tangível1. Ao terminar 

a graduação, trabalhei na área de tecnologia da informação (TI) por oito anos, em uma 

empresa multinacional bastante conceituada no mercado de Informática. Nesse mesmo 

período, por meio das atividades desenvolvidas pelo Arte Tangível em diversos espaços da 

cidade de São Paulo, mas, principalmente, em escolas públicas, percebi a potencialidade que 

um teatro crítico tem, de proporcionar reação aos esquemas rígidos e pouco criativos da 

educação e ao determinismo imposto, por vezes, pelas classes dominantes.  

  O acúmulo de experiência com o trabalho no teatro me desafiou a pensar em uma 

prática educativa com a intenção de contribuir para a transformação da realidade2 das 

comunidades escolares3, por meio do estímulo à reflexão crítica sobre temas significativos 

para elas, mediada pela prática teatral. Por isso decidi ingressar no Mestrado e me dedicar 

exclusivamente à área da Educação, em sua interseção com o teatro. Essa decisão implicou 

ruptura e não poderia ser diferente. Paulo Freire ensina que: 

 

                                                           
1 O grupo Arte Tangível constitui, há nove anos, um núcleo artístico formado por quatro artistas/pesquisadores que desenvolve investigações 
sobre a arte do ator, a estética teatral e o potencial pedagógico e transformador do teatro. As pesquisas do grupo fundamentam a criação de 
oficinas e espetáculos teatrais que estimulam os artistas e o público a desenvolverem um sensível olhar pensante sobre a realidade, isto é, 
uma reflexão crítica sobre o mundo e as percepções que dele se tem, evitando separar, nessa reflexão, razão e sensibilidade, ética e estética, 
teoria e prática.    
 
2 Conferir em: FREIRE, Paulo. Criando métodos de pesquisa alternativa: aprendendo a fazê-la melhor através da ação. In: BRANDÃO, 
Carlos Rodrigues. Pesquisa participante (Org.). São Paulo: Editora Brasiliense, 1981b, p. 35.  

3 Nessa pesquisa, o conceito de comunidade escolar expressa um conjunto de pessoas que estão em relação com uma intencionalidade 
educativa; inclui os educandos e seus familiares, os educadores e funcionários da escola e a população que vive no entorno dessa instituição. 
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Não posso ser professor se não percebo cada vez melhor que, por não ser 
neutra, minha prática exige de mim uma definição. Uma tomada de posição. 
Decisão. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo. Não posso 
ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de não importa o quê. 
Não posso ser professor a favor simplesmente do Homem ou da 
Humanidade, frase de uma vaguidade demasiado contrastante com a 
concretude da prática educativa. (FREIRE, 2008b, p. 102). 
 

 Passei a viver outros sonhos! Encontrei inspiração nessa frase de Shakespeare para 

essa nova direção de minha trajetória acadêmico-profissional: "Se teus sonhos estão nas 

nuvens, não te preocupes, eles estão no lugar certo; agora construa os alicerces.” 

 

*** 
 

Noite de 15/12/2010. Estive na festa de formatura dos educandos do módulo 4, do 

Centro Integrado de Educação de Jovens e Adultos (CIEJA) Santana/Tucuruvi, onde 

desenvolvi essa pesquisa de mestrado. O grupo de teatro, Arte Tangível, do qual faço parte, 

ficou muito honrado com o convite feito pelos gestores do CIEJA que nos chamaram para 

assistir ao evento, apresentar um pequeno esquete teatral e dizer algumas palavras aos 

educandos4, no encerramento. Pessoalmente, senti-me muito valorizado. Há um 

reconhecimento da nossa presença como um grupo teatral parceiro da escola. Fiquei muito 

contente por estarmos sendo, cada vez mais, parte da comunidade escolar, de poder partilhar, 

de diversas formas, um momento tão especial da vida daquelas pessoas. Isso vai ao encontro 

dos meus sonhos. Sonhos de uma união cada vez mais efetiva com a comunidade, com gente 

que "está perto e que pode estar junto", que se valoriza mutuamente, que luta junto. Gente 

capaz de criar novos sentidos para a vida, ao longo do tempo, por meio de novos 

entendimentos sobre o que significa conviver. 

Foi bom demais ver o sentido que aquela festa toda tinha para os educadores, 

educandos e seus familiares. Coisa que, muitas vezes, não se vê nas escolas particulares, ou 

até mesmo no sistema público, com alunos que tiveram a oportunidade de se escolarizar, no 

tempo regular da educação básica. Foi de arrepiar. Foi bom estar lá, desde o início, comer um 

lanche junto com todas aquelas pessoas no hall do teatro do Centro Educacional Unificado 

(CEU) Jaçanã; lembrei-me da importante comensalidade5! Conversamos, ouvimos um pouco 

                                                           
4 Nessa pesquisa, “conceitos como ser humano, homem, (...) [educandos, professores, gestores, atores], por exemplo, têm uma evidente 
conotação masculina; é difícil evitar a linguagem sexista. Mas enquanto não criamos palavras que representem uma nova postura, registro 
aqui o alerta de que seu uso no texto não sugere posição discriminatória.” (Cf: CORTELLA, 2008, p. 24).  
 
5 Conferir em: BOFF, Leonardo. Virtudes para um outro mundo possível: Comer & beber juntos & viver em paz. Petrópolis: Editora Vozes, 
2006. 
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das experiências uns dos outros e das expectativas em relação ao trabalho que temos 

desenvolvido, na escola. Foi um momento especial para repensar criticamente nossas práticas, 

ver aonde ainda não conseguimos chegar, conhecer pessoas novas e pensar em como melhorar 

nosso trabalho. 

 Além do esquete, criado a partir da peça “Sobre Sonhos e Esperança”, na qual eu 

represento o professor Paulo Freire, li para os educandos o depoimento6 de uma senhora do 

litoral paulista que começou a ler, aos 65 anos. Hoje, aos 74 anos, já é autora de dois livros, 

está na Faculdade de Pedagogia, pensa em fazer mestrado e doutorado em Educação. O 

depoimento dessa senhora é lindíssimo, porque fala da importância do sonho como objetivo a 

ser alcançado a partir de ações concretas, da importância da aquisição da linguagem escrita 

como instrumento de luta por uma vida mais justa, com melhores condições. Uma luta com 

sentido. 

 Ao final do evento, um educando veio falar comigo: "Essa senhora, ela precisa ler 

Manuel Bandeira. Ela não é feliz, porque não conhece Manuel Bandeira. O sonho de Manuel 

Bandeira foi ter filhos e ele não teve. Ela tem um filho e não trata bem dele. Por isso ela não é 

feliz. Ela precisa ler o Manuel Bandeira”. Ele se referia a uma das personagens da Fernanda, 

minha esposa e atriz do Arte Tangível, que representou, no esquete, uma mãe das classes 

populares, que cobra duramente seu filho por não prestar atenção na aula e por trazer o 

caderno vazio para casa. Com isso esse educando chamou minha atenção para a necessária 

valorização dos sonhos – o sonho possível – e sobre a importância de cuidar das conquistas 

cotidianas.  

Lembrei-me do relato de Freire sobre a expressão de Amílcar Cabral, que se 

encontrava em plena luta pela libertação da Guiné: 

Cabral parou, fixou os olhos no teto da sala, e disse: “Agora me deixem 
pensar”. E começou a falar só. Descrevendo o que seria a Guiné e o que seria 
Cabo Verde, após a independência. (...) E em certo momento, ele pára, olha 
para o grupo todo e um dos membros da equipe disse: “Camarada Cabral, 
mas isso é sonho”. E ele apontava esse sonho para um período imediato 
muito próximo. (...) Cabral deu uma resposta, dessas que eu fixei. E ele 
disse: “Sim, é sonho. Mas ai da revolução que não sonha. Ai dos 
revolucionários que não sonham. A questão que se coloca é apenas saber 
como lutam para viabilizar o sonho.”7   

 

                                                           
6 Conferir em: GONÇALVES, Lydia. Aprendi a ler aos 65 anos e virei escritora. Revista Claudia, São Paulo, n. 12. Dez. 2010. 

7 Palestra proferida por Paulo Freire no Curso de Mestrado da Faculdade de Educação da Universidade de Brasília (UNB), gravada e 
organizada por Laura Maria Coutinho. Brasília, 08 de novembro de 1985. Disponível em: http://www.forumeja.org.br/files/amilcar.pdf. 
Acesso em 13 ago. 2011.  
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Não se pode deixar, porém, nos dias de hoje, de flagrar a contradição presente na luta 

diária pela realização dos sonhos. Convive-se, de um lado, com a derrota anunciada que 

aponta os limites aparentemente intransponíveis para uma condição de vida melhor e, de 

outro, com a pressão do próprio sistema capitalista para que esses limites sejam transpostos. O 

“estímulo” que o sistema oferece para a superação das dificuldades, todavia, na maioria das 

vezes, valoriza tão somente o esforço individual, a subjetividade, desconsiderando as 

condições históricas e materiais, nas quais os fenômenos estão circunscritos.  

Sentindo-se fracassadas, sufocadas e culpadas pelas tragédias cotidianas, refletidas na 

pobreza, na violência, nas catástrofes, nas relações sociais esgarçadas, na falta de esperança, 

muitas pessoas olham para as situações que a realidade lhes apresenta e buscam explicações 

subjetivas e “mágicas” para as mesmas. Atribuem um peso exagerado ao caráter das pessoas, 

aos dons (habilidades supostamente natas), ao transcendental e aos fenômenos da natureza, 

como fatores determinantes de suas dificuldades. Desenvolvem, assim, posicionamentos 

fatalistas, uma falsa consciência geradora de pensamentos que as acomodam como: “Não tem 

jeito mesmo, não há o que fazer!”, “Não é possível mudar”, “A vida é assim mesmo...”. Em 

decorrência, as pessoas passam a ter uma prática de adaptação e não de inserção política, de 

passividade, de uma aparente cordialidade que, por vezes, aumenta privilégios e produz 

desigualdades, permitindo que se perpetuem as tragédias em suas cidades, bairros e escolas.  

Voltei a centrar a minha preocupação nos jovens e adultos que tenho encontrado nas 

escolas, em especial, sobre os seus direitos negados em suas trajetórias humanas e escolares e 

passei a ver a importância de compreender a Educação de Jovens e Adultos (EJA) para além 

do direito a uma segunda oportunidade de escolarização. Encontrei em Arroyo (2007) o 

suporte necessário para essa visão: 

 

Urge ver mais do que alunos e ex-alunos em trajetórias escolares. Vê-los 
jovens-adultos em suas trajetórias humanas. Superar a dificuldade de 
reconhecer que, além de alunos ou jovens evadidos ou excluídos da escola, 
antes do que portadores de trajetórias escolares truncadas, eles e elas 
carregam trajetórias perversas de exclusão social, vivenciam trajetórias de 
negação dos direitos mais básicos à vida (...). Não se trata de secundarizar a 
universalização do direito ao ensino fundamental para esses jovens-adultos. 
Trata-se de não separar esse direito das formas concretas em que ele é 
negado e limitado no conjunto da negação dos seus direitos e na 
vulnerabilidade e precariedade de suas trajetórias humanas.  (ARROYO, 
2007, p. 24-25). 

 

Arelaro e Kruppa (2007) fazem um destaque importante a respeito das características 

que os educandos da EJA trazem para a situação de ensino-aprendizagem. Estas estão para 
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além dos motivos utilitaristas e instrumentais de “aprender para” e se relacionam ao gosto 

pela convivência humana. 

A EJA está no contexto das políticas sociais de melhoria da qualidade de 
vida, que visam à inserção de milhares de pessoas numa sociedade de 
direitos. De um lado, a compreensão e a busca de formas de superação para 
as discriminações de classe, de gênero, de raça e também de idade, frutos de 
um modelo econômico social e político, individualista e segregador, devem 
ser colocadas no universo de seus objetivos. De outro lado, está a exigência 
da EJA em compreender e alargar as formas de organização presentes nas 
rotinas de sobrevivência dessa população, elementos de resistência a essas 
discriminações e que se constituem num resíduo do humano, cotidianamente 
negado pelo sistema capitalista, que classifica e ordena a vida social para 
fins de controle. (ARELARO e KRUPPA, 2007, p. 121-122). 

 

Nessa perspectiva, a EJA precisa ser assumida como ação cultural e política, isto é, um 

espaço/tempo de desvelamento da realidade e por isso de produção de conhecimentos, espaço 

possível para a organização e pressão por um outro projeto de sociedade e de luta por direitos. 

 Na esteira dessa opção política por uma educação que propugna relações dialógicas e 

solidárias na luta por direitos, passei a assumir como problema dessa pesquisa a investigação 

sobre práticas artístico-educativas, na escola, que pudessem colaborar para a superação de 

desarmonias e necessidades que se constituem em empecilhos para a realização de uma 

educação pública, popular, democrática e de qualidade. Meus caminhos de investigação se 

fundamentam na matriz de pensamento de Paulo Freire, que destaca o educando como sujeito 

de conhecimento, a urgência do diálogo, a convivência solidária, a importância da ética e da 

estética e a rigorosidade do trabalho com os conceitos jamais separado do desvelamento da 

realidade. Vale, aqui, recuperar as palavras de Freire: “Para mim a educação é 

simultaneamente um ato de conhecimento, um ato político e um ato de arte.” (FREIRE apud 

MCLAREN, 1987, p. 3). 

No enfrentamento dessa problemática, algumas questões emergiram: Como é possível 

criar e recriar, a partir de realidades locais, práticas que contribuam para a transformação 

desses contextos? Que contribuição pode dar o teatro que não tem o mesmo alcance e poder 

das mídias de massa e que é produzido, em geral, sem recursos ou meios sofisticados? Qual é 

o poder dessa arte que trabalha essencialmente com o ser humano?  

Diante dessas questões e apostando que educação e arte guardam a possibilidade de 

trabalhar a favor da emancipação, essa pesquisa buscou resposta à seguinte indagação central: 

Como o teatro pode ser uma prática artístico-educativa que estimule a reflexão crítica, com a 
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intenção de que uma comunidade escolar possa compreender cada vez melhor suas situações-

limites8, e se mobilizar para superá-las? 

As ideias centrais do pensamento freireano foram utilizadas para trabalhar, por meio 

do teatro, com uma comunidade escolar, da cidade de São Paulo, e debater criticamente as 

situações-limites por ela vivenciadas. Objetivou-se desenvolver um fazer teatral, no qual o 

diálogo assume um papel central no que se refere à construção de conhecimento e a uma 

prática emancipatória. Cortella (2008) enfatiza a necessidade da reflexão em torno da 

concepção do conhecimento como construção em oposição ao conhecimento como revelação 

e descoberta. Para esse autor: 

 

(...) o conhecimento e, nele, a verdade, são construções históricas, sociais e 
culturais. São resultantes de um esforço de um grupo determinado de 
homens e mulheres (com os elementos disponíveis na sua cultura e no tempo 
em que vivem) para construir referências que orientem o sentido da ação 
humana e o sentido da existência. (CORTELLA, 2008, p. 80).  
 

O teatro é uma arte intersubjetiva e intergrupos, favorece o diálogo, que, para Freire, 

“é o momento em que os seres humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal 

como a fazem e a refazem.” (FREIRE, 2007, p. 114). O teatro se constitui numa forma 

prazerosa de aprender, trocar experiências, informações e pode permitir a conscientização por 

meio de uma pedagogia da pergunta9. Este é um caminho fundamental para a curiosidade 

epistemológica, condição essencial para a construção de um conhecimento crítico-

transformador. Quanto mais o educando exercita criticamente sua capacidade de aprender, 

mais desenvolve a curiosidade epistemológica, exigência indispensável para alcançar o 

conhecimento cabal do objeto, desenvolvendo sua autonomia intelectual. Lopes explicita o 

potencial pedagógico do teatro, na educação, quando esse apresenta sua face política 

associada a toda sua força criativa, lúdica e imaginativa. 

 

O teatro com significados educacionais, dirigido para uma prática dramática 
transformadora, social e teatralmente, não deve se distanciar da verdade que 
é ser o teatro um produto de nossa imaginação poética. Jamais um mero 

                                                           
8 Refiro-me a situações-limites como entendidas por Paulo Freire, ou seja, situações de opressão e autoritarismo que se constituem em 
impedimentos para o processo de humanização e libertação dos seres humanos. Freire destaca, porém, que as situações-limites: "não devem 
ser tomadas como se fossem barreiras insuperáveis, mais além das quais nada existisse. No momento mesmo em que os homens as 
apreendem como freios em que elas se configuram com obstáculos à sua libertação, se transformam em “percebidos destacados” em sua 
“visão de fundo”. Revelam-se, assim, como realmente são: dimensões concretas e históricas de uma dada realidade. Dimensões desafiadoras 
dos homens, que incidem sobre elas através de ações que Vieira Pinto chama de “atos-limites” – aqueles que se dirigem à superação e à 
negação do dado, em lugar de implicarem na sua aceitação dócil e passiva. (...) Para Vieira Pinto, as “situações-limites  não são o  contorno  
infranqueável  onde  terminam  as possibilidades, mas a margem real onde começam todas as possibilidades”; não são “a fronteira entre o ser 
e o nada, mas a fronteira entre o ser e o ser mais". (Cf. FREIRE, 1987, p. 90).  

9 Conferir em: FREIRE, Paulo; FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. 5. ed. Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra, 2002, p.51.  
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instrumento de reportagem ou catequese. Teatro não é giz nem quadro-
negro. É jogo dramático que abre uma perspectiva de educação para quem o 
faz e quem o assiste. (LOPES, 1989, p. 23). 

  

 Propor-se a trabalhar com um teatro centrado no diálogo freireano, na escola, significa 

estar disposto a realizar uma série de escolhas que implicam assunção de valores e revisão de 

preceitos, exige comprometimento ético, estético e político, tendo em vista uma sociedade 

mais justa e solidária. Envolve também uma reflexão crítica sobre as condições e limites da 

ação que se quer desenvolver, caracterizando-a como ação humana, que para Freire, é “(...) 

mais que um puro fazer, é um quefazer, isto é, quando também não se dicotomiza da 

reflexão.” (FREIRE, 1987, p. 40).  

Nesse sentido, é preciso resistir às tendências hegemônicas que transformam pessoas 

em coisas e cultura em mercadoria. O teatro pode assumir um importante papel crítico nessa 

tarefa. Forma criativa, alegre e combativa de aprender, o teatro pode auxiliar na 

desmitificação dos símbolos e no desvelamento dos códigos da ideologia dominante. Pode 

provocar rupturas nas limitações estéticas que funcionam como instrumento de dominação e 

permitir que vozes de vítimas da ordem política vigente sejam ouvidas nos “palcos” e para 

além deles. Desgranges (2003) mostra a importância da aquisição de instrumentos linguísticos 

que auxiliem o desenvolvimento do pensamento crítico, na sociedade contemporânea.  

 

Na sociedade espetacularizada, em que o show da realidade, por vezes, 
substitui a própria realidade, o olhar aguçado aliado ao senso crítico apurado 
procura estabelecer novas relações com a vida social e com diferentes 
manifestações espetaculares que buscam retratá-la. O olhar crítico busca 
uma interpretação apurada dos signos utilizados nos espetáculos diários. A 
aquisição de instrumentos linguísticos arma o espectador para um debate que 
se trava, justamente, nos terrenos da linguagem. (DESGRANGES, 2003, p. 
177).  

 

Emergem, nesse contexto, questões importantes, cujas respostas podem contribuir para 

a elaboração de novos aportes teóricos e para a orientação de práticas, como, por exemplos: 

Como envolver a comunidade, as famílias, a vizinhança, nas atividades teatrais que 

acontecem na escola? Por que é necessário que se apresentem, na escola, grupos que 

trabalham com diferentes linguagens teatrais? Como mobilizar a comunidade, a partir da 

realização de eventos teatrais, na escola, para a ação política? 

A experiência do grupo de teatro Arte Tangível também tem registrado, em 

depoimentos recolhidos em debates pós-espetáculo e em encontros com comunidades 

escolares, que grande parte da população ainda se encontra excluída da produção teatral da 
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cidade. Os relatos colhidos revelam algumas das causas dessa exclusão: baixos salários, 

custos dos ingressos, grandes distâncias determinadas pela geografia de uma cidade como São 

Paulo, falta de recursos para transporte e pouca valorização da atividade teatral, entre outros.  

Trabalhar o teatro com as comunidades escolares é uma forma de reduzir a exclusão 

da população do teatro e ampliar o acesso a esse bem cultural. O teatro, numa perspectiva 

crítica, pode colaborar com a tomada de consciência sobre os condicionantes das 

desigualdades, possibilitando uma reflexão sobre questões sociais e políticas. E isso pode 

estimular os participantes, envolvidos nessa prática, a se organizar e se engajar em ações 

concretas para a transformação de suas realidades. Nessa mesma direção, Hamed aponta que: 

 

Na obra de Brecht, já temos uma profunda reflexão sobre como o teatro pode 
ser um veículo social/político, muitas vezes passível de engajamento. Sua 
visão era construir um teatro que não alienasse, que fosse comprometido 
com o fim de determinadas corrupções da sociedade, que traduzisse um 
posicionamento de denúncia, que capacitasse todos à reflexão, não só os 
espectadores como os próprios atores. (HAMED, 2006, p.47). 
 

A prática artística e educativa desenvolvida pelo grupo Arte Tangível propõe-se a ser 

participativa e crítica, dinâmica e processual. Isso implica socializar os momentos da 

produção teatral, buscando problematizar questões críticas junto à comunidade, tais como: 

tempo de produção das obras teatrais, condições de financiamento das atividades, processos 

de divisão do trabalho, direitos e deveres, superação das contradições entre o trabalho material 

e criativo, e outras. Implica, também, trabalhar com temas significativos para a comunidade 

escolar, que dizem respeito à sua realidade concreta e que passam a impregnar as pesquisas e 

as práticas do grupo. Com essa proposta, trabalha-se com a hipótese de que a atividade teatral, 

na escola, despertará o interesse da comunidade, envolvendo-a em situações, em que podem 

ser estabelecidas novas relações entre as pessoas e entre a produção artística e as pessoas, 

criando novos conhecimentos e sentidos para viver em sociedade. Cortella apresenta uma 

reflexão sobre a diferença entre encantar e humilhar, afirmando que a melhor arte é aquela 

que é feita para repartir, e não para mostrar ao outro que ele não sabe (informação verbal)10. 

Esse intercâmbio com a escola tem permitido, ao nosso grupo teatral, uma reflexão 

diferenciada sobre o trabalho artístico-educativo que desenvolve, uma vez que leva em conta 

o fato de a escola integrar um sistema educacional e ter um projeto político-pedagógico. 

Assim, constantemente se pergunta: “Qual o alcance do trabalho artístico e educacional 

                                                           
10 Anotação, em aula, na PUC-SP, da reflexão proferida pelo Prof. Mário Sérgio Cortella (1º semestre de 2010). 
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desenvolvido pelo grupo?”, “A favor de quem está esse trabalho?”, “Contra quem?”, “Quais 

são os objetivos desse trabalho?”, “Em que condições se dá esse trabalho na escola?”, “Quais 

são as ações possíveis ao grupo para colaborar com a transformação da escola?”. Conquistam-

se, também, aliados importantes na comunidade para lutar pela continuidade e crescimento de 

expressões artísticas e educativas na cidade. Isso é possível, quando os membros da 

comunidade, sentindo-se desafiados por essa prática artístico-educativa, desenvolvem o gosto 

por produções culturais, como essa que o grupo propõe, assumindo responsabilidade por essa 

realização.  

Carvalho (2009b) propõe um pensamento crítico sobre a finalidade dos produtos 

culturais, numa perspectiva de inclusão. Nesse sentido, ressalta a importância de propostas 

que considerem o intercâmbio e o diálogo entre os diferentes grupos sociais:  

 

Os produtos da cultura devem servir a processos coletivos, e não o contrário. 
Por isso, novos modos precisam ser inventados: associações de espectadores, 
contatos com movimentos sociais, intercâmbios entre grupos. Cabe também 
aos artistas a organização de novos sistemas de circulação de suas obras. 
Não basta a interlocução isolada entre produtores culturais a margem da 
sociedade. É preciso produzir formas capazes de incluir a sociedade como 
um todo, numa perspectiva revolucionária. (CARVALHO, 2009b, p. 167). 

 

Logo, uma prática como essa exige cuidados éticos. Não se pode ser leviano, quando 

se trabalha com seres humanos, suas vidas, suas expectativas e seus sonhos. É preciso ter 

consciência dos limites da prática artístico-educativa que se desenvolve e também de seu 

poder reprodutor e condicionante. Paulo Freire escreveu: 

 

Falamos em ética e em postura substantivamente democrática porque, não 
sendo neutra, a prática educativa, a formação humana, implica opções, 
rupturas, decisões, estar com e pôr-se contra, a favor de algum sonho e 
contra outro, a favor de alguém e contra alguém. E é exatamente esse 
imperativo, que exige a eticidade do educador e sua necessária militância 
democrática a lhe exigir a vigilância permanente no sentido da coerência 
entre o discurso e a prática. (FREIRE, 2007, p. 41). 

 

Destaca-se nesse posicionamento a importância de se estar atento em relação à direção 

política do que se vai realizar, mantendo-se em constante alerta no tocante às posturas e ações 

que se realiza. Vale dizer, é necessário, porém, não é suficiente ter clareza do horizonte aonde 

se quer chegar, pois a ética requer uma construção cotidiana. 

Dizia Paulo Freire: “Ética e estética devem caminhar de mãos dadas, decência ao lado 

da boniteza.” (FREIRE, 2008b, p.32). A prática teatral na, em especial com os educandos 
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jovens e adultos, possibilita que estes se sintam estimulados por uma nova linguagem, 

ampliem sua percepção estética e adquiram conhecimentos que potencializem sua 

possibilidade de leitura e transformação do mundo, numa perspectiva crítica de educação. 

Segundo Vieira Pinto: 

 

(...) o que compete ao educador é praticar um método crítico de educação de 
adultos que dê ao aluno a oportunidade de alcançar a consciência crítica 
instruída de si e de seu mundo. Nessas condições ele descobrirá as causas de 
seu atraso cultural e material e as exprimirá segundo o grau de consciência 
máxima possível em sua situação. Não importa que essa expressão esteja 
abaixo da compreensão crítica do educador. Este se é verdadeiramente 
crítico, deverá compreender que de nada lhe vale dar ao outro uma 
explicação ideológica mais clara, mais exata e verdadeira, porque o aluno 
adulto não a entenderia e em qualquer caso não poderia atuar utilmente em 
sua sociedade com uma consciência mais avançada que aquela que lhe é 
permitida por sua própria reflexão. Do contrário passaria a ter uma atuação 
em falso, motivada por uma consciência de empréstimo. Por tudo isso, a 
ação do educador tem de consistir em encaminhar o educando adulto a criar 
por si mesmo sua consciência crítica, passando de cada grau ao seguinte, até 
equipara-se à consciência do professor e eventualmente superá-la. (PINTO, 
2010, p. 87-88). 
 

A linguagem teatral do grupo se apropria de diferentes espaços físicos da escola para o 

desenvolvimento de jogos teatrais com os educandos e para a encenação de espetáculos, 

rompendo com os limites do que se entende, convencionalmente, como um espaço teatral. 

Essa prática está em consonância com a proposta freireana de educação, que considera o 

prazer, a alegria e a seriedade como requisitos necessários para o ato de conhecer. A prática 

teatral do grupo Arte Tangível, na escola, chama a atenção dos educandos para o fato de que, 

como assinala Brecht, o que surge diante deles, agora, é tudo o que não foi rejeitado nos 

ensaios, que foi submetido a múltiplas repetições, e que pode ser apresentado com absoluta 

lucidez para que possa ser recebido com lucidez [e prazer]. (Cf. BRECHT, 2005, p. 165). Esse 

prazer emana do trabalho e não esconde o envolvimento dos atores para a realização da 

prática.  

Quem ouve histórias e sobre elas é desafiado a refletir criticamente exercita a 

imaginação, a capacidade de criar e recriar histórias, para talvez, contar suas próprias 

histórias. Segundo Boal, “(...) participar de um processo estético expande possibilidades 

expressivas atrofiadas, aprofunda a percepção do mundo, o desejo de transformá-lo.” (BOAL, 

2009b, p. 162). Isso não significa valorizar o teatro em detrimento da educação formal, mas 

entendê-lo como uma prática enriquecedora, possível de ser integrada a qualquer modalidade 

de educação.  
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Não há, porém, uma forma estética, seja nas artes cênicas, nas artes plásticas ou na 

música, que se dê no vácuo, que não esteja molhada da ideologia, da visão de mundo de quem 

a produz.  Optar por um tipo de teatro, como prática educativa e política, que se propõe a 

partir da realidade, do mundo do trabalho, das relações sociais, das crenças, dos gostos 

artísticos, da linguagem, dos sonhos, daqueles que são oprimidos, impedidos de ser mais11, 

para, com eles, construir novos conhecimentos e uma nova sociedade, significa tomar partido, 

assumir riscos e lutar por sonhos de um outro mundo possível.  

Como nos ensina Paulo Freire, é preciso recusar o otimismo ingênuo de que nossa 

prática é a chave para as transformações sociais, assim como o pessimismo mecanicista de 

que só se pode alguma coisa depois de transformações infra-estruturais. (Cf. FREIRE, 2007, 

p. 100). Essa consciência estimula a sistematização de práticas artístico-educativas, como essa 

que proponho, que uma vez colocadas em execução, na escola, espaço especial de formação, 

estreitam os laços da escola com a cidade. Freire (2007) analisa as relações entre escola e 

cidade como espaço de educação permanente, ressaltando a dimensão democrática da escola, 

a partir de sua abertura para a cidade. 

 

[...] é também um direito e um dever dos cidadãos (...) o de se baterem por 
uma escola mais democrática, menos elitista, menos discriminatória. (...) 
Uma escola aberta, que supere preconceitos, que se faça um centro de alegria 
(...). Os conteúdos, os objetivos, os métodos, os processos, os instrumentos 
tecnológicos a serviço da educação permanente, estes sim, não apenas 
podem, mas devem variar de espaço tempo a espaço tempo. A ontológica 
necessidade da educação, da formação a que a Cidade, que se torna 
educativa em função desta mesma necessidade, se obriga a responder, esta é 
universal. (Ibid., p. 24-25).  
 

Esse entendimento atravessa as práticas artístico-educativas do grupo Arte Tangível, 

na busca de mobilização da comunidade em torno dos problemas centrais de sua realidade 

concreta, impulsionando seus membros para a ação. É isso que faz com que se possa apostar 

no poder agregador do teatro, numa perspectiva crítica, assumindo-se, assim, a linguagem da 

possibilidade. Isso significa que, de acordo com Freire (2011), é preciso lutar para que a 

realidade se dê de outra forma, na qual a utopia seja sonho possível, reagindo-se, dessa forma, 

contra o discurso neoliberal de que já não há classes sociais e nem conflito entre elas. Freire 

                                                           
11 Para Freire (1987) ser mais é um movimento para a humanização dos homens, que é sua vocação histórica. Relaciona-se com a 
compreensão filosófica do ser humano como projeto, como devir, em processo constante de busca e aprofundamento de conhecimentos sobre 
si próprio e sobre o mundo, em uma perspectiva crítica de afirmação e liberdade. Freire acrescenta ainda que: “a busca do ser mais, porém, 
não pode realizar-se no isolamento, no individualismo, mas na comunhão, na solidariedade dos existires, daí que seja impossível dar-se nas 
relações antagônicas entre opressores e oprimidos.” (FREIRE, 1987, p. 74 e 75). 
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acrescenta que a luta de classes não é o motor da história, mas, certamente, é um deles (Cf. 

FREIRE, 2011, p. 91). 

A pesquisa realizada buscou responder à questão central que orientou essa 

investigação e foi registrada, nessa dissertação, em capítulos que estão anunciados, a seguir, 

com uma breve resenha dos mesmos: 

O CAPÍTULO I - ARTE, TEATRO E EDUCAÇÃO - discute a questão da arte como 

forma de conhecimento e as implicações éticas, políticas e pedagógicas. Aborda as ideias 

centrais de Brecht e Boal sobre o teatro e seu potencial transformador. Em seguida, relaciona 

o pensamento de Paulo Freire com as propostas desses autores.  

O CAPÍTULO II – REFERE�CIAIS FREIREA�OS PARA UM TEATRO 

DIALÓGICO - discute como a proposta de Paulo Freire pode inspirar a criação de uma 

prática teatral que se proponha crítica e libertadora, no sentido de dar suporte à construção de 

um teatro dialógico. Apresenta uma trama conceitual que tem o diálogo como centro. Os 

conceitos dessa trama são explicitados na relação que podem ter com o fazer artístico-

educativo.  

O CAPÍTULO III – CO�STRUI�DO O CAMI�HO DE UM TEATRO DIALÓGICO - 

relata os procedimentos realizados, nessa pesquisa, com a intenção de projetar e experienciar 

uma prática teatral inspirada no pensamento de Paulo Freire.  

O CAPÍTULO IV – AS REVELAÇÕES DO ESTUDO - analisa as evidências da pesquisa 

em seus diferentes momentos, mostrando como o diálogo esteve presente nessa prática teatral 

dialógica, desde a aproximação com a escola, passando pelos encontros teatrais pedagógicos, 

apresentações e debates pós-espetáculos. Apresenta, também, a avaliação dos educandos, 

educadores e atores a respeito do processo vivido. 

CO�SIDERAÇÕES FI�AIS: �OVOS SO�HOS E ESPERA�ÇA - dizem dos novos 

sonhos e esperanças do pesquisador em relação ao enraizamento desse trabalho no currículo 

escolar.   
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CAPÍTULO I – ARTE, TEATRO E EDUCAÇÃO 

 

Creio que o teatro deve trazer felicidade, deve 
ajudar-nos a conhecer melhor a nós mesmos e ao 
nosso tempo. O nosso desejo é o de melhor 
conhecer o mundo que habitamos, para que 
possamos transformá-lo da melhor maneira. O 
teatro é uma forma de conhecimento e deve ser 
também um meio de transformar a sociedade. Pode 
nos ajudar a construir o futuro, em vez de 
mansamente esperarmos por ele.  
 
Augusto Boal 

 

Neste capítulo, será apresentada a concepção da arte como forma de conhecimento e 

implicações éticas, políticas e pedagógicas que podem ser associadas a essa compreensão. Na 

sequência, será feita uma breve exposição das ideias de Brecht e Boal, expoentes de um fazer 

teatral que é instrumento de luta e humanização e que tem como horizonte a transformação 

radical da realidade. Será destacada, ao final, a relação do pensamento de Paulo Freire com as 

propostas desses autores, com o objetivo de caracterizar a prática do autor dessa dissertação 

no contexto de um teatro dialógico.  

1.1 A arte como forma de conhecimento 

 

As palavras arte e conhecimento estão ligadas, desde a sua etimologia. Bosi apresenta 

esta relação, afirmando que, “de acordo com a linguística indo-européia (...) o termo alemão 

para arte, Kunst, partilha com o inglês know, com o latim cognosco e com o grego gignosco 

(= conheço) a raiz gno, que indica a ideia de saber teórico ou prático.” (BOSI, 2001, p. 27- 

28). Diversos autores e pesquisadores têm se debruçado sobre a problemática da relação entre 

conhecimento e arte, derivando-se de suas reflexões um rico acervo de diferentes concepções. 

Assim como outras formas de conhecer, a arte se vale de memórias, percepções, 

imagens, afetos, ideias e sensações para estabelecer vínculos cognitivos. Por meio da arte, é 

possível conhecer fenômenos da natureza e da cultura e, também, expressar um potencial 

criador. Bosi corrobora a compreensão da arte como forma de conhecimento, dando ênfase ao 

princípio básico que Coleridge chamou de “imaginação construtiva.” De acordo com esse 

princípio, “o trabalho [artístico] se desenvolve, ao mesmo tempo, no plano do conhecimento 

do mundo (ainda a mimese) e no plano da construção original de um outro mundo (a obra).” 

(BOSI, 2001, p. 36). 
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A arte possibilita um conhecimento estético que amplia a sensibilidade de quem 

conhece, isto é, estimula os sujeitos a produzirem um pensamento sensível12 e desenvolve 

seus sentidos orgânicos, condição fundamental para responder às circunstâncias e exigências 

da vida cotidiana. Marx considera a dimensão estética como essencial à existência humana e 

argumenta que “o homem se afirma no mundo objetivo, não apenas no pensar, mas também 

com todos os sentidos.” (MARX, 1987, p. 178). Sobre a compreensão de Marx a respeito da 

dimensão estética, Vázquez assim se manifesta: 

 

O estético não pode ser alheio [ao] marxismo humanista, já que constitui (...) 
uma dimensão essencial da existência humana. Por isso Marx devia 
necessariamente falar dos problemas estéticos numa forma certamente 
concisa e desarticulada, mas com a profundidade que exigia sua inserção 
essencial em sua concepção do homem e em sua doutrina da transformação 
revolucionária da sociedade. (VÁZQUEZ, 1978, p. 11). 
 

O conhecimento estético aguça a imaginação, amplia as possibilidades de apreensão 

da forma e do conteúdo dos objetos de conhecimento, evidenciando, assim, a capacidade 

humana de fazer associações e relações, permitindo, desse modo, que os seres humanos 

compartilhem experiências e ideias. Exercita a curiosidade e a criatividade, gera sentimentos 

de reconhecimento, pertencimento e afirmação cultural, dimensões que são importantes para a 

vida em sociedade. Barbosa, relembrando Fanon13, destaca que: 

 

(...) a arte capacita um homem ou uma mulher a não ser um estranho em seu 
meio ambiente, nem estrangeiro em seu próprio país. Ela supera o estado de 
despersonalização, inserindo o indivíduo no lugar ao qual ele pertence, 
reforçando e ampliando seus lugares no mundo. (BARBOSA, 2008, p. 99). 

 

Conhecer esteticamente permite a apreensão de significados diferentes daqueles 

possíveis por meio do conhecimento científico e filosófico. Vázquez acresce importante 

informação para o entendimento dessa distinção:  

 

A verdade artística não se determina através de uma correspondência plena 
entre arte e ideologia, mas tampouco – e nisto se diferencia do conhecimento 
científico - através da plena concordância com a realidade objetiva tal como 
existe fora e independentemente do homem. Num quadro ou num poema não 
entra, por exemplo, a árvore em si, precisamente a árvore que o botânico 

                                                           
12 Conferir em: BOAL, Augusto. A Estética do oprimido. Rio de Janeiro: Editora Garamond, 2009a, p. 16.  
 
13 Frantz Fanon (1925-1961) nasceu em Martinica, uma ilha do território francês, localizada na América Central. Filósofo, psiquiatra e 
escritor, atuou como revolucionário ativo na luta pela libertação da Argélia do domínio colonial francês. Fanon ofereceu importantes 
contribuições para o estudo dos mecanismos de dominação e sua influência sobre a formação da consciência do povo colonizado. O livro 
“Os condenados da terra” está entre suas principais obras. 



 

 

25

trata de apreender, mas uma árvore humanizada, isto é, uma árvore que 
testemunha a presença do humano. (VÁZQUEZ, 1978, p. 33).  

 

Depreende-se que, em sua especificidade gnosiológica, a arte não pode ser reduzida a 

mera técnica, a um simples meio cognoscitivo capaz de produzir pensamentos e sentimentos a 

partir de imagens, sons, cheiros e texturas, porque é um ato de criação e recriação e, nesse 

sentido, corresponde a um ato de liberdade, de prazer e a uma necessidade humana. Vázquez 

(1978) enfatiza que a peculiaridade do conhecimento estético está em seu objeto específico de 

análise, que é o homem em relação: 

 

(...) se a arte como forma de conhecimento corresponde a uma necessidade, e 
não é uma mera duplicação – mediante imagens, parábolas ou símbolos – do 
que a ciência e a filosofia – mediante conceitos – já nos dão, ela só se 
justifica se tiver um objeto próprio e específico, (...), que condiciona, por sua 
vez, a forma do reflexo artístico. Este objeto específico é o homem, a vida 
[existência] humana. (VÁZQUEZ, 1978, pp. 34 e 35).  
 

A arte, em sua especificidade, permite conhecer os objetos da realidade, representados 

não em sua essência material, mas em sua significação social, isto é, naquilo que representam 

em seus contextos, concretudes e condicionamentos. De forma dialética, permite um 

conhecimento restrito e abrangente dos objetos.   

O conhecimento estético permite ao sujeito “estranhar” a realidade hegemônica, não 

exclusivamente pela temática apresentada, mas questionando, de forma radical, o conteúdo e a 

forma dos objetos, estabelecendo uma tensão entre as partes e a totalidade, na direção de uma 

estética que contribua para o desenvolvimento de um pensar crítico, para a emancipação dos 

sujeitos; portanto, implica ética.  

Estética e ética desenvolvem, assim, uma estreita relação e passam a se influenciar 

mutuamente: a estética é potencializada, torna-se um meio crítico e criativo de produzir 

conhecimentos, quanto maior for a presença da ética; por outro lado, à medida que o ser 

humano amplia seu poder criador, vai se humanizando, se tornando mais participativo, mais 

consciente, mais autônomo e mais crítico. Vai adquirindo condições de lutar por estruturas 

mais justas e democráticas. 

Diante disso e assumindo que as concepções estéticas podem estar permeadas de 

posições e condicionamentos que vão do pensamento hegemônico ao contra-hegemônico, em 

diferentes graus, de forma mais ou menos consciente, cabe optar por uma estética e uma ética 

que não excluam, que não discriminem e não oprimam, que estimulem a crítica e a mudança; 
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que permitam aos sujeitos expressar, com liberdade, os pensamentos, os anseios, os desejos e 

os medos que são, também, condições para uma vida com decência, alegria e beleza.  

A arte, como forma de conhecimento, é uma busca de respostas para a curiosidade, 

desejos e necessidades dos sujeitos. Isso se faz por meio da aproximação a uma realidade 

concreta, na qual se apreendem suas características definidoras para recriar esteticamente essa 

realidade, sem negar o conteúdo ideológico inerente a essa criação.   

 Assim, no processo criativo, os sujeitos estarão se indagando: Por que e para que 

conhecer? Conhecimento para quem? A quem serve esse conhecimento? As respostas a essas 

questões nortearão a direção das ações dos sujeitos, suas escolhas éticas e estéticas. Valores e 

interesses estarão sempre sendo explicitados e é por isso que se diz, com Paulo Freire, que 

não há neutralidade na produção de conhecimentos, quer por meio da ciência, quer por meio 

da arte.  

Em um tempo de profusão de recursos tecnológicos e midiáticos, a relevância do 

conhecimento estético está em valer-se de seu poder crítico e criativo para utilizar os recursos 

disponíveis na direção da transformação da realidade. Nesse sentindo, a arte como forma de 

conhecimento crítico opõe-se ao uso da arte como mercadoria, que objetiva o consumo da 

mesma, de forma alienada. De acordo com Chauí: 

 

[Indústria Cultural é uma] Expressão cunhada por Theodor Adorno [1903-
1969] e Max Horkheimer [1895-1973] para definir a transformação das 
obras de arte em mercadoria e a prática do consumo de “produtos culturais” 
fabricados em série (...). A indústria cultural vende cultura. Para vendê-la 
deve seduzir e agradar o consumidor. Para seduzí-lo e agradá-lo não pode 
chocá-lo, provocá-lo, fazê-lo pensar, trazer-lhe informações novas que o 
perturbem, mas deve devolver-lhe, com nova aparência o que ele já sabe, já 
viu, já fez. (CHAUÍ, 2010, p. 28-30) 

 

Os argumentos até aqui apresentados permitem concluir que a arte pode produzir um 

conhecimento significativo e emancipador, quando não se contenta em reproduzir ou copiar a 

realidade, mas quando é criadora, construtora de sentidos – direções e significados - e está 

comprometida com uma ética da vida14. Assim, a arte pode gestar conhecimentos que 

contribuam para denunciar, desmitificar, desvelar os processos sociais cotidianos e suas 

contradições, tantas vezes opacizados pelas ideologias dominantes. Tem a capacidade de 

gerar, nos limites de suas possibilidades, oportunidades educativas, libertadoras, 

                                                           
14 A expressão “ética da vida” assume, nessa pesquisa, a mesma acepção de Casali: “(...) A vida é para ser vivida e em abundância. A vida é 
para ser dita e, no dizê-la poder desenvolvê-la em suas intermináveis possibilidades. Esta é a ética da vida para Freire: converter vida negada 
em vida afirmada. (...) A ética da vida é a ética da con-vivência, porque assim é o modo de ser humano estando com-o-mundo e com-o-
outro.” (CASALI, 2005, p. 71 e 72).  
 



 

 

27

transformadoras e expressivas para toda a população. Nessa opção estética, os conhecimentos 

produzidos têm o potencial de presentificar aquilo que não é, mas que pode vir-a-ser. 

 

1.2 Teatro e transformação da realidade 

 

O teatro, como uma forma de conhecimento, em diferentes culturas e tempos 

históricos, tem oferecido importantes contribuições para a estética, a política e o 

desenvolvimento da consciência social, na perspectiva transformadora. Nessa direção, 

algumas práxis teatrais15 se destacaram por estimular o desenvolvimento do gosto pelo fazer 

artístico-teatral simultaneamente ao senso crítico e à autonomia dos sujeitos, com reflexos 

importantes nos processos educativos e na produção de conhecimento. No século XX, com 

reconhecimento internacional, destacam-se como expoentes dessas práxis Brecht e Boal.  

 Carlson aponta que “nenhum escritor do século XX influenciou tanto o teatro, como 

teórico e como dramaturgo, quanto Bertolt Brecht (1898-1956), que se ocupou principalmente 

da dimensão social e política dessa arte.” (CARLSON, 1997, p. 370). A Alemanha daquele 

início de século passava por um período de grandes transformações culturais, econômicas, 

sociais e políticas. O jovem Brecht amadureceu em meio aos horrores da I Guerra Mundial e 

testemunhou as condições de miséria, em que vivia a classe trabalhadora alemã, no período 

pós-guerra. Viu avançar o nazismo que lhe resultou em perseguição política e um longo 

exílio. Vivenciou o movimento modernista que, em diversos campos da arte, buscava romper 

com os ideais clássicos de beleza e expressar uma nova visão do homem e de suas relações 

com o mundo. Presenciou grandes saltos científicos e tecnológicos do início do século XX e o 

acirramento das tensões entre as diferentes classes sociais. Sobre as influências que marcam o 

pensamento e o teatro de Brecht, Rosenfeld ensina que: 

 

O teatro e a teoria de Brecht devem ser entendidos no contexto histórico 
geral e principalmente levando-se em conta a situação do teatro após a 
primeira guerra mundial. Há raízes que o ligam ao teatro naturalista, mas o 
seu anti-ilusionismo e o marxismo atuante separam-no radicalmente do 
ilusionismo e passivismo daquele movimento. Por sua vez, o anti-
ilusionismo e antipsicologismo dos expressionistas são totalmente 
“transfusionados” na obra de Brecht, despidos do apaixonado idealismo e 
subjetivismo desta corrente. Brecht absorveu e superou ambas as tendências 

                                                           
15 O desenvolvimento do gosto pelo fazer artístico-teatral, do senso crítico e a busca da autonomia são compartilhados, nessas práxis teatrais, 
por todos os participantes, atores e público.  
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numa nova síntese, à semelhança do marxismo que absorveu e reuniu o 
materialismo mecanicista e o idealismo dialético de Hegel numa nova 
concepção. (ROSENFELD, 2008, p. 146).  

  

 Preocupado em construir um fazer teatral comprometido com a libertação das classes 

oprimidas, com a justiça social, com a humanização e que pudesse contribuir para a 

identificação e a crítica dos temas fundamentais de sua época, Brecht desenvolveu o que 

chamou de “teatro épico”16. Esse teatro traz para o debate, no palco, assuntos de interesse 

público: trabalho, economia, religião, política, procurando evidenciar as contradições internas 

da sociedade em sua complexidade, isto é, como consequência de múltiplos condicionantes 

sociais e enraizamentos históricos, refletindo-as, portanto, como passíveis de modificação.  

 O teatro brechtiano inspira-se nos pressupostos do materialismo-histórico-dialético 

que assumem que a vida material e seus modos de produção condicionam a vida social. Nessa 

perspectiva, o homem é compreendido como um ser histórico-cultural-social, capaz de 

intervir e lutar para a modificação de sua realidade, em um movimento constante e dialético 

de ação-reflexão-ação, isto é, praticando e refletindo criticamente sobre sua prática, para 

aprofundá-la, e depois voltar a ela, para refazê-la e aperfeiçoá-la.   

 De acordo com Benjamin, o teatro de Brecht busca mostrar que as coisas podem 

acontecer como estão sendo, mas que também poderiam acontecer de outras formas, 

anunciando outras possibilidades. (BENJAMIN, 2010, p. 84). Brecht vê o teatro como 

possibilidade estratégica de intervenção na esfera pública, de mobilização, de luta e de 

construção de conhecimento, não de pura transmissão. (Cf. SZONDI, 2001, p. 134-135). 

Sobre a relação entre o palco, plateia e a produção de conhecimento, assim reflete Brecht: 

 

Nosso teatro precisa estimular a avidez da inteligência e instruir o povo no 
prazer de mudar a realidade. Nossas plateias precisam não apenas saber que 
Prometeu foi libertado, mas também precisam familiarizar-se com o prazer 
de libertá-lo. Nosso público precisa aprender a sentir no teatro toda a 
satisfação e a alegria experimentadas pelo inventor e pelo descobridor, todo 
o triunfo vivido pelo libertador. (BRECHT apud FISCHER, 1987, p. 14). 
 

 Benjamin assim analisa a proposta de Brecht quanto à relação palco-platéia: 

                                                           
16 Anatol Rosenfeld ensina que o “Épico” é um termo técnico da literatura, usado no sentido de narrativa. O teatro grego, o barroco, o 
romântico e o de Shakespeare, já continham traços épicos. (Cf. ROSENFELD, 2008, p. 11). A autoria do termo “teatro épico” é conferida a 
Piscator [Erwin Piscator (1893-1966) autor, diretor e encenador alemão, expoente do teatro político] e Brecht. O verbete Teatro Épico é 
assim descrito na obra Dicionário de Teatro: “Na década de vinte, BRECHT, e, antes dele, PISCATOR deram este nome a uma prática e a 
um estilo de representação que ultrapassam a dramaturgia clássica, “aristotélica”, baseada na tensão dramática, no conflito, na progressão 
regular da ação. [...] A tendência do teatro, a partir do final do século XIX, é integrar a sua estrutura dramática os elementos épicos: relatos, 
supressão da tensão, ruptura da ilusão e tomada da palavra pelo narrador, cenas de massa e intervenções de um coro, documentos entregues 
como num romance histórico, projeções de fotos e de inscrições, songs e intervenções de um narrador, mudanças à vista de cenário, etc.” 
(PAVIS, 2005, p. 130-131). 
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Para [o] público [do teatro de Brecth], o palco não se apresenta sob a forma 
de “tábuas que significam o mundo” (ou seja, como um espaço mágico), e 
sim como uma sala de exposição, disposta num ângulo favorável. (...) o 
público não é mais um agregado de cobaias hipnotizadas, e sim uma 
assembléia de pessoas interessadas, cujas exigências [o teatro] precisa 
satisfazer. (BENJAMIN, 2010, p. 79). 

 

 Brecht recusa, em suas obras, posições fatalistas e imobilizadoras, rechaçando, 

também, a pura formalidade do ato estético. A estética brechtiana tem um caráter 

desmitificador, ao revelar os procedimentos e recursos teatrais para o público, permitindo o 

conhecimento dos mecanismos e condições de produção do espetáculo. Cada cena, em seus 

espetáculos, é pensada a partir de uma situação contraditória que lhe dá, simultaneamente, 

unidade e independência e, ao mesmo tempo, é fundamental para o conjunto do espetáculo. 

Brecht utiliza a metáfora, o gestual e a poesia para iluminar, na cena, o funcionamento dos 

mecanismos desumanizadores do modo de produção capitalista, que geram as desigualdades. 

Afirma que para realizar essa tarefa “o artista [deve utilizar] toda a sua fantasia, toda a sua 

originalidade, todo o seu humor, toda a sua capacidade criadora.” (BRECHT, 1979, p. 61).  

 Em seu teatro, Brecht explicita suas convicções e pontos de vista sem absolutismos e 

desafia os atores e o público a assumirem suas próprias posições diante da realidade recriada 

artisticamente, negando formas puramente ilusionistas para essa recriação. Brecht devolve 

para o público, “como problema”, as perguntas mais candentes da sociedade, da qual o 

público e os atores são parte, e que deram origem aos seus espetáculos. Brecht insiste na 

necessidade de uma postura ativa e suspeitosa diante dos acontecimentos da vida, uma postura 

vigilante, que não deixe adormecer o espanto, a indignação e a dúvida diante das situações do 

cotidiano, permitindo “estranhar” essas situações. Para isso, como recurso cênico, 

“interrompe” o fluxo contínuo da ação, entremeando cenas, para possibilitar um 

distanciamento17 reflexivo. Nas palavras de Benjamin: 

 

A interrupção da ação, que levou Brecht a caracterizar seu teatro como 
épico, combate sistematicamente qualquer ilusão por parte do público. Essa 
ilusão é inutilizável para um teatro que se propõe tratar os elementos da 
realidade no sentido de um ordenamento experimental. […] as condições 
[…] não são trazidas para perto do espectador, mas afastadas dele. Ele as 
reconhece como condições reais, não com arrogância, como no teatro 
naturalista, mas com assombro. O teatro épico, portanto, não reproduz as 

                                                           
17 O efeito de distanciamento a que Brecht se refere visa a tornar um objeto de conhecimento “(...) suscetível de ser reconhecido [pelo 
espectador] parecendo, simultaneamente, alheio. (...) [o efeito] de distanciamento tem apenas como objetivo despojar os acontecimentos 
suscetíveis de serem influenciados socialmente no libelo de familiaridade que os resguarda, hoje em dia, de qualquer intervenção.” 
(BRECHT, 2005, p. 145). 
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condições, ele as descobre. A descoberta das condições se efetua por meio 
da interrupção das sequências. Mas a interrupção não se destina a provocar 
uma excitação, e sim a exercer uma função organizadora. Ela imobiliza os 
acontecimentos e com isso obriga o espectador a tomar uma posição quanto 
à ação, e o ator, a tomar uma posição quanto ao seu papel. (BENJAMIN, 
2010, p. 133).  

 

 Sem adotar um discurso moralista, o teatro de Brecht buscava analisar as causas das 

situações moralmente intoleráveis, para muito além da sensibilização de aproveitadores, 

procurando problematizar e encontrar os meios, no coletivo, para impedir as injustiças. Sua 

proposta oferece, também, inspiração e subsídios para a criação de novos fazeres artístico-

teatral-educativos. Esses quefazeres devem estar comprometidos em proporcionar prazer 

estético, estimular o desenvolvimento da criticidade e a criação de relações humanizantes 

entre os sujeitos - e deles com o mundo, estimulando pensamentos e sentimentos que 

impulsionem esses sujeitos para a modificação de seus contextos. Carvalho explica que: 

 

(...) a grande invenção brechtiana (...) não é reunir tematicamente homens 
estragados e forças sociais, mas está no modo dialético de concretizar as 
relações entre desagregação do indivíduo e causalidades socialmente 
objetivadas. Uma dialética trans-estética que se atira para fora da cena ao 
tornar o espectador parte do problema crítico, através de um confronto com a 
dimensão ideológica contida na expectativa da relação teatral convencional. 
(CARVALHO, 2008, p. 67). 

  

 Assim como Brecht, que nasceu e foi criado em uma família de classe média, a opção 

de Augusto Boal (1931-2008) pela causa dos oprimidos e das classes populares se deu por 

razões éticas, políticas e sociais. Boal foi o representante do teatro brasileiro de maior 

destaque internacional, no século XX, e, de acordo com Carlson, “explorou [como nenhum 

outro teórico contemporâneo] as implicações da relação espetáculo-platéia de maneira tão 

penetrante e original.” (CARLSON, 1997, p. 458). Tendo como uma de suas referências a 

Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire, Boal criou, durante seu tempo no exílio18, o Teatro 

do Oprimido. 

  Boal se reconhece no pensamento de Brecht e inscreve seu teatro na tradição das 

práticas criadas por artistas que, segundo suas próprias palavras, mais do que dedicar sua vida 

à arte, preferem dedicar sua arte à vida. (Cf. BOAL, 2009a, p. 5). Ao refletir sobre a 

influência de Brecht em seu teatro, Boal assim se manifesta: 

 

                                                           
18 Em 1971, durante a ditadura militar, Augusto Boal foi torturado e encarcerado por três meses, no presídio Tiradentes, em São Paulo. Após 
ser libertado, na impossibilidade de continuar desenvolvendo seus trabalhos no Brasil, decide exilar-se do país, com destino à Argentina. No 
período do exílio, estabeleceu-se também no Peru, Equador, Portugal e França, retornando definitivamente ao Brasil, apenas em 1986. 
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O “Teatro do Oprimido” (...) tem duas formas principais e as duas já têm um 
gérmen em Brecht. Uma delas é o Teatro-Fórum19 (...), no qual o espectador, 
ele mesmo, não só reflete, pensa por conta própria, mas também age, invade 
(...) [o] jogo-teatral totalmente armado e não puramente cerebral. Esta ideia 
estava insinuada no Brecht. (...) a outra é a do Teatro-Invisível.20 (BOAL, 
1987, p. 253-254).  
 

 Compactuando com as propostas de Freire e Brecht, Boal cria um jeito de se fazer 

teatro comprometido com a conscientização, com os oprimidos e com a transformação da 

realidade, reconhecendo sua prática teatral como “necessariamente política, porque políticas 

são todas as atividades humanas e o teatro é uma delas” (BOAL, 2005, p. 11). Boal ainda 

enfatiza que “os que pretendem separar o teatro da política, pretendem conduzir-nos ao erro – 

essa é uma atitude política” (Ibid, p. 11). Para ele, o teatro tem um grande potencial como 

instrumento de libertação ou dominação e, por isso, é território de disputa de poder entre as 

classes, pelo qual é preciso lutar.  

Como Brecht, Boal também tem preocupações estéticas em relação a como organizar 

uma forma teatral que possa catalizar transformações das duras realidades cotidianas, que 

possa ser libertadora, que possa falar do oprimido e com ele e não apenas sobre ele e para ele. 

Carvalho (2009c) reflete sobre o trabalho realizado por Boal, que tinha como objetivo um 

pensar crítico sobre as necessárias mudanças no mundo, sendo que para isso é necessária uma 

mudança no próprio fazer teatral:  

 

(...) mesmo que Boal tenha sido, do ponto de vista filosófico, um idealista, 
sabia transmudar essa tendência numa prática artística cambiante, feita de 
atitudes gestuais críticas e reflexivas. Como muitos artistas modernos, 
Brecht e Boal quiseram que o teatro fosse outra coisa além de “teatro”. Que 
fosse capaz de desmontar o imaginário social dominante, ao preço de ter que 
se negar – no sentido hegeliano de aprofundar para superar – a dimensão 
estética. (CARVALHO, 2009c, p. 63). 

 

                                                           
19 Segundo Boal, o Teatro Fórum: “(...) usa ou pode usar todos os recursos de todas as formas teatrais conhecidas, a estas acrescentando uma 
característica essencial: os espectadores – aos quais chamamos de Spect-atores – são convidados a entrar em cena e, atuando teatralmente e 
não apenas usando a palavra, revelar seus pensamentos, desejos e estratégias que podem sugerir ao grupo, ao qual pertencem, um leque de 
alternativas possíveis por eles próprios inventadas: o teatro deve ser um ensaio para a ação na vida real e não um fim em si mesmo. O 
espetáculo é início de uma transformação social necessária e não um momento de equilíbrio e repouso.”(BOAL, 2005, p. 19). Ainda sobre o 
Teatro Fórum, esse mesmo autor afirma que: “trata-se de permitir e facilitar aos oprimidos que falem por si mesmos, sem o artista 
intermediário – o oprimido é artista!” (BOAL, 1980, p. 128). 
 
20 Nas palavras de Boal, o Teatro Invisível: "(...) deve ser preparado como uma cena normal, com atores que interpretam personagens, com 
caracterização, ideia central, etc., como se fosse para ser apresentada em um teatro convencional. Em seguida, essa cena é representada no 
próprio lugar onde poderia ter ocorrido. Não existe o cenário: não se faz a transposição de um lugar real para um lugar fictício: representa-se 
na realidade mesmo (...). Se a cena poderia ocorrer num restaurante, representa-se num restaurante; o mesmo num vagão de metrô, ou nas 
ruas, nos halls, nos elevadores, nas estações, não importa onde: importa que seja o cenário real e não apenas realista (...). O Teatro Invisível 
deve ser representado diante de espectadores que não têm consciência de sê-lo, e consequentemente, não se deixam aprisionar nos rituais 
imobilistas do teatro convencional.” (Ibid., p. 84). 
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Percebem-se, também, os reflexos do pensamento de Freire na prática de Boal, em 

relação a um trabalho com o oprimido e não sobre ele, recusando formas autoritárias e 

impositivas de pensamento que podem resultar na mera adaptação dos sujeitos a uma 

realidade, ao invés de sua integração – situação, na qual o sujeito se transforma não somente a 

si mas também a realidade. Ao posicionar-se contra práticas autoritárias, contra a negação do 

pensar sobre o mundo do outro, de sua palavra, Freire coloca a exigência de uma prática que 

possibilite a (re)criação, a (re)invenção como possibilidade de superação da mera acomodação 

no mundo e a sujeição às suas leis, para um processo de ação-reflexiva, de busca, de 

intervenção no mundo, de integração. Nas palavras desse autor: 

 

Ditamos ideias. Não trocamos ideias. (...) Não debatemos ou discutimos 
temas. Trabalhamos sobre o [oprimido]. Não trabalhamos com ele. Impomo-
lhe uma ordem a que ele não adere, mas se acomoda. Não lhe propiciamos 
meios para o pensar autêntico, porque recebendo as fórmulas que lhe damos, 
simplesmente as guarda. Não as incorpora, porque a incorporação é o 
resultado de busca de algo que exige, de quem o tenta, esforço de recriação e 
de procura. Exige reinvenção. (FREIRE, 2010a, p. 104). 

 

No teatro de Boal, “todos devem representar, todos devem protagonizar as necessárias 

transformações da sociedade.” (BOAL, 2005, p. 12). Segundo Carvalho: 

 

(...) [para Boal] a tradição do drama ocidental se baseia na intimidação 
poética e política do espectador. Seria, portanto, preciso ir além e ativar 
literalmente o público: “O espectador, ser passivo, é menos que um homem e 
é necessário re-humanizá-lo, restituir-lhe sua capacidade de ação em toda 
sua plenitude.” Em outros termos, é preciso que alguém diga [Pare!] e o 
próprio espectador suba ao palco e conte sua versão da história, como ocorre 
na técnica que Boal batizou depois de Teatro Fórum. (CARVALHO, 2009c, 
p. 64). 

 

Boal quer que haja a possibilidade de os sujeitos perceberem a realidade por meio da 

experimentação direta e da expressão em diferentes formas e linguagens artísticas que 

envolvam a palavra, o som e a imagem. A insistência de Boal de “dar voz” ao espectador, 

chamando-o para a cena, deu margem a questionamentos quanto ao poder de criticidade do 

espectador que se mantinha sentado na plateia. Sobre essa “simplificação teórica” de Boal, 

Carvalho tem a considerar o seguinte: 

 

A simplificação teórica está em dizer que o ato de espectação é 
necessariamente passivo. E que o público, por estar sentado, é desde sempre 
vítima do consumo das imagens. Como bom dialético, Boal sabe que exercer 
a imaginação, o senso crítico e a sensibilidade são atividades produtivas. 
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Depende do modo como a relação teatral se configura. Mas como, em outras 
ocasiões, esse limite idealista da teoria é autonegado pelas demonstrações 
práticas que surgem nos livros posteriores, todos manuais de prática 
teatral: Técnicas latino-americanas de teatro popular, 200 exercícios e jogos 
para o ator e o não-ator com vontade de dizer algo através do teatro, Stop: 
c´est magique! Nenhum artista brasileiro produziu uma síntese tão inventiva 
de procedimentos de trabalho teatral com vistas a sua utilização deslocada. 
(CARVALHO, 2009c, p. 65). 

 

 O Teatro do Oprimido, como desejava Boal, tem se constituído em uma prática 

relevante no combate às opressões individuais, sociais e de classe, em diferentes países. É 

praticado em comunidades, movimentos sociais, escolas e presídios como instrumento de luta 

política e ampliação da consciência sobre as causas da opressão e da desigualdade. O 

compromisso de Boal com a causa dos oprimidos e com a “luta” pela transformação da 

sociedade pode ser constatado não somente por sua obra e atuação como homem de teatro, 

mas também por seu desempenho como vereador, na cidade do Rio de Janeiro, e por seu 

engajamento e trabalho ao lado das minorias e dos movimentos sociais.  

Compartilhando do entendimento de Brecht e Boal de que o teatro possui um forte 

potencial libertador e que esse potencial se concretiza por meio do diálogo, cumpre explicitar 

aqui a compreensão que se terá, nessa pesquisa, a respeito de um teatro dialógico21, que será o 

paradigma dessa dissertação. Essa proposta é pautada na matriz do pensamento de Paulo 

Freire, cuja categoria fundante é o diálogo.  Isso significa organizar a prática teatral, tomando 

como referência os princípios e o método de construção do conhecimento22 propostos por 

Paulo Freire.  

A educação dialógica, segundo Paulo Freire, está inserida em uma matriz humanista e 

crítica, propondo o desenvolvimento de valores, posturas e práticas que permitam viver e 

conviver em sociedade, de uma forma democrática e solidária. Para Freire e Shor (2008) a 

educação dialógica é uma posição epistemológica. Nas palavras de Freire:  

 

Os métodos da educação dialógica nos trazem à intimidade da sociedade, à 
razão de ser de cada objeto de estudo. Através do diálogo crítico sobre um 
texto ou um momento da sociedade, tentamos penetrá-lo, desvendá-lo, ver as 
razões pelas quais ele é como é, o contexto político e histórico em que se 
insere. (FREIRE e SHOR, 2008, p. 24).  
 

 E em Pedagogia da Autonomia ele acrescenta:  

                                                           
21 A expressão teatro dialógico tem sido utilizada por outros autores, com diferentes acepções. (Cf. BOAL, 1980, 2005; NASCIMENTO, 
2009). 
 
22 Consultar Capítulo III da Pedagogia do Oprimido, de autoria de Paulo Freire.  
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A dialogicidade não nega a validade de momentos explicativos, narrativos 
em que o professor expõe ou fala do objeto. O fundamental é que professor e 
alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialógica, 
aberta, curiosa, indagadora e não apassivada, enquanto  fala  ou  enquanto  
ouve. O que importa é que professor e alunos se assumam 
epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 2008b, p. 86).  

 

 Em consonância com concepção freireana de dialogicidade, pode-se afirmar que o 

teatro, como arte dialógica, isto é, quando não é mero entretenimento esvaziado de sentido ou 

pura ilustração de conteúdos e princípios, mas prática artístico-cultural-social, é capaz de 

‘denunciar e anunciar’, instigando atores e público a refletir criticamente sobre os “papéis” 

que são assumidos no cotidiano e marcados por condicionamentos sociais, com a intenção de 

construir a sociedade, em que se deseja viver.  

 A prática do teatro dialógico, entendida como práxis sócio-cultural, pode colaborar 

para o avanço da reflexão sobre fazeres artísticos e educativos que promovam espaços 

democráticos e dialógicos, com vistas à transformação social. Como disse Brecht: “(...) em 

tempos de desordem sangrenta, de confusão organizada, de arbitrariedade consciente, de 

humanidade desumanizada (…) [como continua a ser a nossa sociedade nos dias de hoje]” 

(BRECHT, 1987, p. 89), sempre será imprescindível e urgente pensar no direcionamento 

político e social de nossas ações e estar preparado para formular questões educacionais, que 

nos movam e nos comprometam com a transformação e com a mudança. 

 

1.3 Paulo Freire: educação e arte 

 As ideias-força apresentadas, até aqui, sobre arte e conhecimento dão ênfase à 

formação e emancipação do ser humano. Dizer isso é adentrar, necessariamente, na arena da 

educação. Na área da educação, o autor de maior importância na defesa de uma pedagogia 

crítico-emancipadora e que permite articular educação e arte, nos termos em que aqui estão 

sendo discutidos, é Paulo Freire. Vale ressaltar, também, a inflexão de Freire em relação a 

outras propostas de importantes pedagogos contemporâneos. Segundo Dussel: 

Comparados com Paulo Freire, os psicopedagogos (...), são primeiramente, 
cognitivistas (porque se ocupam com a inteligência teórica ou moral, ou com 
a consciência como mediação da patologia) consciencialistas (enquanto não 
desenvolvem uma teoria dialógica, linguística) individualistas (enquanto se 
trata de uma relação do pedagogo individual com os educandos 
individualmente, embora em grupo), mas, principalmente, ingênuos, 
enquanto não procuram transformar a realidade contextual nem promover 
uma consciência ético-crítica no educando – que é a proposta fundamental 
de toda a empreitada educativa de Freire. (DUSSEL, 2007, p. 435).  
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Paulo Freire, nascido no Recife, em 1921, é autor de mais de 20 livros, sendo a 

Pedagogia do Oprimido a sua obra de maior destaque. É reconhecido internacionalmente 

como um dos maiores educadores do Século XX. Exilou-se, por 16 anos, durante o período da 

ditadura militar no Brasil, trabalhando em diversos países do mundo, para a transformação de 

contextos sociais opressivos e a favor da autonomia e emancipação dos excluídos. Com a 

abertura política, foi possível o seu retorno ao Brasil, em 1980. Foi convidado pelo então 

arcebispo de São Paulo, Dom Paulo Evaristo Arns, para ser professor da PUC-SP, cargo que 

ocupou até a sua morte, em 1997. Entre 1989-199123, Freire foi Secretário Municipal da 

Educação, na cidade de São Paulo, na qual colocou em prática políticas para uma educação 

pública, popular e democrática, com qualidade social, para todos e todas. 

A obra de Paulo Freire é referência obrigatória para todos aqueles que se dedicam à 

investigação e criação de propostas e práticas críticas que tenham compromisso com a 

humanização, com a liberdade e com a justiça social. Embora Freire seja conhecido como 

sendo o criador de um ‘método de alfabetização de adultos’, marcado pela conscientização 

como possibilidade de superação de situações de opressão, a sua obra contém contribuições 

importantes para todas as modalidades de educação. Segundo Nóvoa: 

 

A vida e a obra de Freire estão inscritas no imaginário pedagógico do século 
XX, constituindo uma referência obrigatória para várias gerações de 
educadores. (...) As propostas por ele lançadas foram sendo apropriadas por 
grupos distintos, que as relocalizaram em vários contextos sociais e 
políticos. (...) A partir de uma concepção educativa própria, que cruza a 
teoria social, o compromisso moral e a participação política, Paulo Freire é, 
ele próprio, um patrimônio incontornável da reflexão pedagógica atual. A 
sua obra funciona com uma espécie de consciência crítica, que nos põe em 
guarda contra a despolitização do pensamento educativo e da reflexão 
pedagógica. (NÓVOA, 1998, p. 167-173). 
 

 Barbosa apresenta conexões entre Paulo Freire, educação e arte ao revelar que: 

 

Poucos sabem que Paulo Freire esteve ligado à Arte/Educação, desde os 
inícios de sua ação educacional. Foi presidente da Escolinha de Arte do 
Recife nos anos 50 e sua primeira mulher Elza Freire pode ser considerada 
uma das pioneiras da integração da Arte na Escola Pública, dando ênfase às 
produtivas implicações do fazer artístico com a alfabetização. (...) Durante o 
exílio, Paulo Freire e Dona Elza mantiveram um estreito contato com a 
Escolinha de Arte de São Paulo que, de 1968 a 1971, desenvolveu pesquisas 

                                                           
23 Embora Paulo Freire tenha deixado a Secretaria, antes do término do mandato da então Prefeita Luiza Erundina de Sousa, a sua proposta 
de política educacional prosseguiu, até o final daquela gestão, sob a responsabilidade do novo Secretário, Mário Sérgio Cortella.  
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orientadas de longe por Paulo Freire e de perto pelos livros que nos enviava 
de Geneve. (BARBOSA, 1996, p. 637).  

  

 Paulo Freire pensa o processo de formação permanente do ser humano, de sua 

educação, como uma prática que guarda em si muitos momentos estéticos, seja ela libertadora 

ou convencional. Freire diz que “a partir do momento em que entramos na sala de aula, do 

momento em que você diz aos alunos: Olá, como vão?, você inicia, necessariamente, um jogo 

estético.” (FREIRE e SHOR, 2008, p. 146). Para esse educador “(...) os gestos, a entonação da 

voz, o caminhar pela sala, a postura [impactam] a formação dos alunos, através do ensino.” 

(Ibid., p. 145). E acrescenta: “(...) a educação é, simultaneamente, uma determinada teoria do 

conhecimento posta em pratica, um ato político e um ato estético.” (Ibid., p. 146). 

Para Freire, o ato de conhecer é belo e esse é um forte ponto de contato entre educação 

e arte. A beleza do conhecimento está na compreensão e domínio do mundo, o que se dá na 

articulação entre a experiência existencial dos educandos e outros conhecimentos que possam 

ajudar a explicar, de outras maneiras, um mesmo fato, gerando um novo conhecimento, que é 

significativo24. Esse movimento colabora para a construção do conhecimento, em um processo 

de superação da mera opinião e não de ruptura com o saber de experiência feito. 

 
Conhecer, para mim, é algo de belo! Na medida em que conhecer é 
desvendar um objeto, o desvendamento dá “vida” ao objeto, chama-o para a 
“vida”, e até mesmo lhe confere uma nova “vida”. Isto é uma tarefa artística, 
porque nosso conhecimento tem qualidade de dar vida, criando e animando 
os objetos, enquanto os estudamos. (Ibid., p. 145).  

 

 O conceito do belo, na perspectiva freireana, inclui a compreensão do processo de 

humanização do homem e as suas possibilidades de intervenção no mundo, com a perspectiva 

de transformá-lo, por meio do trabalho, produzindo cultura. O belo é expressão estética e ética 

das relações do homem em seu ambiente, dotada de beleza própria e identidade. Nessa 

compreensão de beleza, que se opõe aos parâmetros estabelecidos pelas classes dominantes, 

os critérios são desenvolvidos em diálogo, de forma coletiva e colaborativa, e gestados com 

liberdade de expressão e autonomia compartilhada. Boal explica a beleza como construção 

humana e a sua relação com a ideologia, da seguinte forma: 

 

                                                           
24 A aprendizagem significativa é um conceito fundante da teoria da aprendizagem proposta por David Paul Ausubel (1918-2008). "A 
aprendizagem significativa é um processo por meio do qual uma nova informação relaciona-se, de maneira substantiva (não-literal) e não-
arbitrária, a um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do indivíduo.” (Cf. MOREIRA, 1999). Freire avança, porém, fazendo 
emergir a dimensão política da necessária compreensão e respeito pelo saber prévio dos educandos; entende que o conhecimento prévio dos 
educandos não pode ser somente condição psicológica/biológica ou um facilitador da aprendizagem. 
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O Belo (...) é a organização da realidade, anárquica e aleatória, em formas 
sensoriais que lhe dão sentido e, a nós [aos sujeitos], prazer. (BOAL, 2009a, 
p. 31). O Belo está na coisa e no olhar. Nem todos os olhares veem a mesma 
coisa. O dono do olhar é um cidadão que vive em sociedade de classes, 
castas, casas grandes ou senzalas. Não existe olhar puro – é impossível nos 
desfazermos da carga social (cultural) entranhada em nosso corpo e em 
nossa mente – esta carga é possante filtro através do qual vemos o mundo. 
(BOAL, 2009a, p. 31-32).  

 

 Streck e Zitkoski comentam a opção de Freire sobre o uso da expressão boniteza ao 

invés de beleza: 

  

(...) [a] intenção [de Freire é] de não associar o belo e o estético a algum 
gosto elitizado, com sabor de erudição. A esteticidade pode estar em todos 
os lugares, onde é permitido viver uma vida decente: é a boniteza do corpo, 
da escola, das cidades, da natureza, enfim, do mundo. (STRECK e 
ZITKOSKI, 2010, p. 31).  

 

 A proposta freireana de uma educação libertadora estabelece mais pontos de 

aproximação com um fazer artístico que outras pedagogias. Essa prática requer imaginação 

para desenhar currículos, a partir da realidade e do interesse dos educandos, e que tragam em 

si a crítica à sociedade e o espaço para o pensar coletivamente na mudança. Exige a presença 

de um sonho, que seja expressão dos desejos e objetivos dos educandos e educadores, e se faz 

com alegria e humor, necessários para criar um ambiente propício para o ensino-

aprendizagem, que, como diz Freire, pode ser sério, sem ser sisudo.  

 Para Paulo Freire, as dimensões gnosiológica, artística e política da prática educativa 

são indissociáveis e quanto maior for o nível de consciência dessa relação, melhor será a 

prática pedagógica e mais intensa poderá ser a colaboração do educador na formação dos 

educandos. 

 

(...) a educação é, por natureza, um exercício estético. Mesmo que não 
estejamos conscientes disto, enquanto educadores, ainda assim estamos 
envolvidos num projeto naturalmente estético. O que pode acontecer é que, 
desatentos ao aspecto estético da educação, nos tornemos maus artistas, mas, 
não obstante, artistas de algum tipo, na medida em que ajudamos os 
educandos a ingressar num processo de formação permanente. (FREIRE e 
SHOR, 2008, p. 145).  

 

 Assim como Freire vê a prática educativa como um fazer artístico, é possível pensar, 

inversamente, que o fazer artístico é igualmente educativo. E como tal, fazer arte, conforme 

foi argumentado ao longo desse capítulo, implica a construção de um conhecimento voltado 
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para a emancipação dos sujeitos e tem como horizonte a transformação da realidade. Freire, 

porém, adverte sobre os perigos do entendimento da prática educativa como alavanca de 

transformação da sociedade: 

 

Recusando qualquer interpretação mecanicista da História, recuso 
igualmente a idealista. A primeira reduz a consciência à pura cópia das 
estruturas materiais da sociedade; a segunda submete tudo ao todo 
poderosismo da consciência. Minha posição é outra. Entendo que estas 
relações entre consciência e mundo são dialéticas. O que não é correto, 
porém, é esperar que as transformações materiais se processem para que 
depois comecemos a encarar corretamente o problema da leitura e da escrita. 
A leitura crítica dos textos e do mundo tem que ver com a sua mudança em 
processo. (FREIRE, 2009b, p. 38).  

 

A compreensão da arte como conhecimento não pode, portanto, se constituir apenas 

em uma filosofia para ser lida nos contextos teóricos, ou ser compreendida de modo ingênuo, 

mas deve impulsionar práticas que realmente impliquem mudanças objetivas e subjetivas nas 

vidas dos sujeitos.  Esse é um processo difícil, que exige tempo, paciência/impaciente, 

formação permanente, ação, condições materiais, colaboração e a consciência de que vivemos 

com condicionamentos, pressões e opressões do sistema e da sociedade, que nos impelem a 

consumir os conhecimentos e as práticas da modernidade. Também nos impele a viver a 

grande contradição da destruição da solidariedade, em função das conquistas e dos confortos 

da modernidade. A prática artístico-educativa vive a tensão entre a reprodução e 

transformação da sociedade, cabendo lutar por opções que se comprometam com a 

emancipação.  

Com o entendimento de que a prática artístico-educativa, nessa pesquisa, 

compreendida como uma prática teatral dialógica, de inspiração freireana, tem importante 

papel na análise crítica da realidade com vistas a transformá-la. Assim, o Capitulo II será 

dedicado ao aprofundamento de conceitos do pensamento de Paulo Freire, que se constituem 

em alicerce para a construção de um teatro dialógico. 
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CAPÍTULO II – REFERE�CIAIS FREIREA�OS  

PARA UM TEATRO DIALÓGICO 

 
Perguntas de um trabalhador que lê 
 
Quem construiu a Tebas de sete portas?  
Nos livros estão nomes de reis.  
Arrastaram eles os blocos de pedra?  
E a Babilônia várias vezes destruída  
Quem a reconstruiu tantas vezes? Em que casas  
Da Lima dourada moravam os construtores?  
Para onde foram os pedreiros, na noite em que  
a Muralha da China ficou pronta?  
A grande Roma está cheia de arcos do triunfo  
Quem os ergueu? Sobre quem  
triunfaram os Césares? A decantada Bizâncio  
tinha somente palácios para os seus habitantes? 
Mesmo na lendária Atlântida  
os que se afogavam gritaram por seus escravos  
na noite em que o mar a tragou.  
O jovem Alexandre conquistou a Índia.  
Sozinho?  
César bateu os gauleses.  
Não levava sequer um cozinheiro?  
Filipe da Espanha chorou, quando sua armada  
naufragou. Ninguém mais chorou?  
Frederico II venceu a Guerra dos Sete Anos.  
Quem venceu além dele?  
Cada página uma vitória.  
Quem cozinhava o banquete?  
A cada dez anos um grande Homem.  
Quem pagava a conta?  
Tantas histórias. Tantas questões. 
 
Bertolt Brecht 
 

 No presente capítulo, discute-se como a proposta de Educação de Paulo Freire pode 

inspirar a criação de uma prática teatral dialógica, crítica e libertadora.  Será construída uma 

trama conceitual, na qual o diálogo assume uma posição central, buscando compreendê-lo em 

sua relação com outros conceitos tratados por Freire, em sua obra. O objetivo central dessa 

construção é explicitar o que é o diálogo freireano, a partir de sua relação com outros 

conceitos, de caráter fundamental, na obra de Freire, para a compreensão do diálogo. Esses, 

porém, não se caracterizam, nesse momento, como essenciais para a construção de uma 

prática teatral dialógica. Em outras palavras, a força da construção estará no diálogo - coração 

da trama - e os demais conceitos estarão em um plano subsidiário que possibilitem chegar ao 

essencial. Os conceitos dessa trama serão articulados com o fazer artístico-educativo e se 

constituirão em referencial de análise para a prática na escola, a ser discutido no Capítulo III.  
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2.1 Construindo uma trama conceitual, a partir da matriz do pensamento freireano 

A obra de Paulo Freire tem característica relacional, o que possibilita a criação de 

tramas conceituais que permitem compreender e relacionar conceitos. Freire afirma que o 

processo relacional abre a possibilidade de produção interconhecimentos que diferem do 

conhecimento da pura substantividade dos objetos. (Cf. FREIRE, 2001c, p. 53). A propósito 

do caráter relacional da obra de Paulo Freire, Santiago destaca o valor da possibilidade de 

articular e aproximar os conceitos, afastando-os do estatismo e de uma compreensão 

fragmentada, em direção à dinamicidade e à totalização. (Cf. SANTIAGO, Maria Eliete, 

2001, p. 128). 

A utilização de tramas, a partir de conceitos da obra freireana, permite, ao mesmo 

tempo, a análise de situações da realidade e a orientação de práticas norteadas pela articulação 

conceitual. A trama conceitual é aberta e dinâmica, possibilitando diferentes composições, em 

função da compreensão das relações existentes nas produções de Freire, em linha com o 

interesse de pesquisa de quem elabora a trama. Os conceitos se articulam com o ponto fulcral 

da trama, sendo possível estabelecer, também, diferentes relações entre eles.  

A partir dos conceitos selecionados, nesse trabalho, para estabelecer a relação entre a 

proposta freireana e a construção de uma prática teatral dialógica, é possível elaborar a 

seguinte trama: 

 

 
       Figura 1: Uma trama conceitual centrada no diálogo freireano 
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2.2 Diálogo e o teatro dialógico 

O diálogo assume, nessa composição, o centro da trama. Freire nos ensina que o 

diálogo não é uma simples conversa, não é um vaivém de informações, não é uma técnica 

para alcançar resultados ou para fazer amigos. (Cf. FREIRE e SHOR, 2008, p.122). O diálogo 

não existe num vácuo político, não significa chegar sempre a um consenso, mas também não é 

“discussão guerreira”, em que se busca vencer. No diálogo confrontam-se argumentos para 

convencer, o que significa vencer junto.  

 O diálogo freireano implica uma troca de saberes. É condição para a construção de 

conhecimento, porque, na situação dialógica, a comunicação entre os sujeitos, que estão 

dialogando, problematiza o objeto de conhecimento, questionando, criticando, avaliando, 

trazendo novos aportes de informação, enfim, ampliando as dimensões do que é possível 

saber sobre o objeto a ser conhecido/reconhecido. Para Paulo Freire, o diálogo é “(...) uma 

relação horizontal de A com B. Nasce de uma matriz crítica e gera criticidade (Jaspers25). 

Nutre-se de amor de humanidade, de esperança, de fé, de confiança. (FREIRE, 2010b, p. 68). 

 E em sua obra Medo e Ousadia, acrescenta: 

 

(...) uma espécie de postura necessária, na medida em que os seres humanos 
se transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O 
diálogo é o momento em que os seres humanos se encontram para refletir 
sobre sua realidade tal como a fazem e a refazem. (FREIRE e SHOR, 2008, 
p. 123). 
 

 Assumindo o entendimento de Freire sobre o diálogo em sua proposta de uma 

educação dialógica, a prática teatral desenvolvida nessa pesquisa será nomeada teatro 

dialógico. Isso implica que uma prática teatral pode se constituir em um espaço/tempo 

democrático - onde as pessoas possam dialogar e deliberar sobre sua história. O teatro 

dialógico é, portanto, uma reunião pública e um ato intrinsecamente político, um lócus 

fecundo para encontrar, para ver, ouvir e dizer a sua palavra, uma forma de construir 

conhecimento e desenvolver a consciência comunitária. Destaca-se, aqui, a expressão dizer a 

sua palavra que, no teatro dialógico, tem um sentido especial que está muito além da 

reprodução falada de textos teatrais. Esse sentido se aproxima daquele explicitado por Freire 

em Ação Cultural para a Liberdade (1981):  

 

                                                           
25

 Karl Jaspers (1883-1969), filósofo e psiquiatra alemão. Em Educação como Prática da Liberdade, Freire faz referência a duas obras de 
Jaspers no tocante a matriz crítica do diálogo. As obras são: Origen y Meta de la Historia e Razão e Anti-Razão de Aosso Tempo. 
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Dizer sua palavra, (...), não é apenas dizer "bom-dia” ou seguir as 
prescrições dos que, com seu poder, comandam e exploraram. Dizer a 
palavra é fazer história e por ela ser feito e refeito. As classes dominadas, 
silenciosas e esmagadas, só dizem sua palavra, quando, tomando a história 
em suas mãos, desmontam o sistema opressor que as destrói. É na práxis 
revolucionária, com uma liderança vigilante e crítica, que as classes 
dominadas aprendem a “pronunciar” seu mundo, descobrindo, assim, as 
verdadeiras razões de seu silêncio anterior. (FREIRE, 1981a, p. 129). 

 

Trabalhar com um teatro dialógico significa, aqui, desenvolver uma prática artístico-

educativo-crítica referenciada nos pressupostos da educação dialógica de Paulo Freire, na qual 

o diálogo é uma categoria fundante. Esse teatro exige que se estabeleça uma relação 

horizontal entre os sujeitos, porque pressupõe que todos sabem alguma coisa, saberes críticos 

ou não. É justamente essa condição que permite a construção de novos conhecimentos em 

diálogo, contextualizados pelo momento histórico e com intencionalidade política.     

Em uma prática teatral dialógica, na escola, o diálogo entre os atores e a comunidade 

escolar deve marcar os momentos de concepção, construção, apresentação e pós-apresentação 

de espetáculos teatrais. Pode constituir-se, assim, em caminho para investigação e 

aprendizado de diferentes contextos sociais e condições humanas, trabalhando-se com os 

saberes de todos os envolvidos. Uma prática com essas características permite que a 

comunidade possa criar e vivenciar outras lógicas construtoras de sentidos, diferentes 

daquelas mais comuns, na vida cotidiana, que expressam posições autoritárias comprometidas 

com os interesses das classes dominantes.  

O teatro dialógico pode se constituir em uma ação cultural26 que se estende para além 

da estrita construção e apresentação de espetáculos teatrais. Isso significa que em torno dele e 

a partir dele podem ser desencadeadas ações agregadoras de uma comunidade com intenção 

de refletir sobre a realidade na perspectiva de transformá-la. Essas ações agregadoras podem 

envolver o debate crítico e a experimentação prática, por meio de jogos teatrais, sobre temas 

importantes para a comunidade, que emergem de situações-limites. Certamente esses temas 

serão analisados no bojo de um quadro conceitual mais amplo, no qual se inserem a cultura, 

as relações de poder, o mundo do trabalho, a estética, a política, a moral e a ética. 

Ao debater com educandos, em “Círculos de Cultura”27, a partir de uma poesia que 

expressava uma situação-limite, Freire alonga a discussão para o conceito de cultura: 

                                                           
26 Conferir em: FREIRE, Paulo. Ação cultural para a liberdade: e outros escritos. 5. ed. Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra, 1981a. 
 
27 O “Círculo de Cultura” é uma criação de Paulo Freire. Segundo Brandão, o “Círculo de Cultura”: traz para o campo de uma educação 
popular, de vocação transformadora de pessoas e de sociedades, algo das iniciativas práticas grupais de uso comunitário, escolar ou 
pedagógico. (...) o círculo de cultura dispõe as pessoas ao redor de uma “roda de pessoas”, em que visivelmente ninguém ocupa um lugar 
proeminente.  O professor (...) aparece como o [animador], o coordenador de um diálogo entre pessoas a quem se propõe construírem juntas 
o saber solidário a partir do qual cada um ensina-e-aprende. [É] ponto de partida a ideia de que apenas através de uma pedagogia centrada na 
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Discute-se em torno de se a poesia é ou não cultura. (...) [os educandos] 
Percebem, na discussão, em termos críticos, que a manifestação poética 
responde a uma necessidade diferente, cujo material de elaboração não é o 
mesmo [de uma codificação anterior que apresentava um jarro de barro].” 
(FREIRE, 2010a, p. 146).  
 

Os educandos percebem que a poesia, assim como o jarro, são produções culturais e, 

num sentido mais amplo, ambas são também produções artísticas.  

Vale ressaltar que, em sua história de formação, a sociedade brasileira, de modo geral, 

não teve muita experiência com o diálogo, como compreendido por Paulo Freire. Isto porque 

se trata de uma história marcada pelo autoritarismo28 e pela pedagogia chamada por Paulo 

Freire de bancária, isto é, preocupada meramente com transmissão de informações e com 

uma didática, cuja ideia central é que somente o professor ensina e o aluno aprende. Assim, 

Freire se manifesta em sua crítica à essa educação antidialógica: 

 

Enquanto na prática “bancária” da educação, antidialógica por essência, por 
isto, não comunicativa, o educador deposita no educando o conteúdo 
programático da educação, que ele mesmo elabora ou elaboraram para ele, 
na prática problematizadora, dialógica por excelência, este conteúdo, que 
jamais é “depositado”, se organiza e se constitui na visão do mundo dos 
educandos, em que se encontram seus temas geradores. (FREIRE, 1987, p. 
102).  

 

A construção de um teatro dialógico, como realizado nessa pesquisa, tem forte 

identificação com a matriz freireana de pensamento. Entende-se que diversos grupos teatrais 

que fazem adesão aos princípios de Freire, em diferentes momentos históricos e em culturas 

distintas, possam fazer um teatro dialógico, guardando as suas tradições e escolhas estéticas. 

Assim como o Grupo Arte Tangível tem inspiração no ideário freireano, sobretudo, a partir da 

compreensão e da prática do diálogo, também o Teatro do Oprimido, de Augusto Boal, 

                                                                                                                                                                                     

igualdade de participações livres e autônomas seria possível formar sujeitos igualmente autônomos, críticos, criativos e conscientes e 
solidariamente dispostos a três eixos de transformações: a de si-mesmo como uma pessoa entre outras; a das relações interativas em e entre 
grupos de pessoas empenhadas em uma ação social de cunho emancipatoriamente político, a das estruturas da vida social. No círculo de 
cultura, o diálogo deixa de ser uma simples metodologia ou uma técnica de ação grupal e passa a ser a própria diretriz de uma experiência 
didática centrada no suposto de que aprender é aprender a “dizer a sua palavra”. (...) a tradição consolidada dos círculos de cultura foi 
bastante diferenciada e estendida às mais diversas situações educativas, dentro e fora das escolas, dentro e fora das salas de aula. 
(BRANDÃO, 2008, p. 77). 

 

28  O autoritarismo está presente, com diferentes marcas, desde os tempos do Brasil Colônia até os dias de hoje. Sobre um período recente do 
autoritarismo na história do país, que foi a ditadura militar (1964 -1985),  Lopez e Mota destacam que no Brasil: “Embora tenham sido 
observados alguns avanços em setores importantes do país (comunicação, telefonia, energia, etc.), duas décadas de ditadura civil-militar, 
marcadas por desmobilização sistemática de projetos de reforma, censura (…), abertura para as multinacionais – e panacéias de ministros 
tecnoburocratas, alimentando o consumismo desenfreado (animado pela mídia televisiva) das novas classes médias - , tudo isso, associado a 
um gravíssimo rebaixamento programado da qualidade da Educação em todos os graus, tornava cada vez mais óbvio que os problemas 
essenciais da sociedade continuavam sem solução (ou até piores). Numerosos países ou centros urbanos do planeta (…) adotaram o método 
de alfabetização do educador “subversivo” Paulo Freire, mas a educação nacional continuava a ser um desastre.” (LOPEZ e MOTA, 2008, p. 
890). 
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referência estética e de luta política para diversos grupos teatrais, em todo o mundo, mostra 

fortes marcas do diálogo freireano.  

Para Freire, uma prática dialógica deve ser ativa e voltar-se para a responsabilidade 

social e política. Nessa perspectiva, a prática teatral do grupo Arte Tangível, que faz opção 

por desenvolver o seu trabalho na escola pública, tem uma linha de ação política, ao propor 

práticas artístico-educativas críticas que se inserem no currículo escolar e adentram as salas de 

aula. O grupo Arte Tangível propõe-se pensar caminhos para não separar a crítica da realidade 

e a excelência artística, o aprofundamento da consciência de atores e espectadores e a 

criação/fruição de belas peças teatrais. 

  

2.3 Escuta, diálogo e o teatro dialógico 

 

 A concepção freireana de diálogo, que vai além das palavras, demanda, para a sua 

concretização, uma escuta atenta. Escutar, nessa perspectiva é mais que uma capacidade 

auditiva. Significa apreender atenta e criticamente os interesses, experiências e expressões dos 

sujeitos, em confronto com as intencionalidades de educação que se tem, para a organização 

das atividades e dos espaços/tempos de ensino-aprendizagem. Isso permite romper com 

paradigmas convencionais de educação, nos quais se presume que é possível trazer para os 

sujeitos algo que se assume, a priori, como o melhor para eles. De acordo com Freire: “o 

educador dialógico tem como uma de suas tarefas, devolver o universo temático recolhido na 

investigação, como problema, não como dissertação, aos homens de quem recebeu.” 

(FREIRE, 1987, p.102).  

 Na prática teatral, de modo geral, tanto os atores, como o público, exercitam a escuta. 

Essa se apresenta como um requisito importante que desenvolve a atenção aos pensamentos e 

ao corpo, ao espaço imediato, aos parceiros de jogo e à cena. Trabalha também a sensibilidade 

auditiva e rítmica. Em um teatro dialógico, porém, essas são condições necessárias, mas não 

suficientes para o desenvolvimento do saber escutar, que significa aprender a escutar o outro, 

não como quem dá opiniões, mas como quem participa efetivamente dos processos decisórios. 

De acordo com Freire, é importante: 

 

(...) ouvir os outros, não por puro favor, mas por dever, o de respeitá-los, o 
da tolerância, o do acatamento das decisões tomadas pela maioria, a que não 
falte, contudo o direito de quem diverge de exprimir sua contrariedade. 
(FREIRE, 2009b, p. 89).  
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Na medida em que se aprende a escutar, paciente e criticamente, o outro, o diferente, 

pode-se passar a falar com ele e não falar para ele. o que significa uma atitude arrogante de 

quem se assume como detentor da verdade a ser transmitida. Saber escutar é fundamental para 

superar as propostas que intencionam partir da realidade com uma visão a priori do que é esta 

realidade. A escuta atenta permite partir do saber do educando e do estágio, em que ele se 

encontra, para avançar em níveis de consciência, criticidade e leitura do mundo.  

 

2.4 Conscientização, diálogo e o teatro dialógico 

 

 Lê-se o mundo com o corpo todo, com todos os sentidos, e à medida que se avança na 

leitura do mundo, mais profundos e amplos se tornam os níveis de consciência. Freire nos 

ensina que o ser humano desenvolve uma curiosidade espontânea, manifestada pelo 

comportamento de busca, de descoberta; porém, à medida que ele adentra ambientes que têm 

intencionalidades educativas, como a escola, a curiosidade espontânea vai dando lugar à 

curiosidade epistemológica. Em Pedagogia da Autonomia, Freire diz que (...) “quanto mais a 

curiosidade espontânea se intensifica, mas, sobretudo se “rigoriza”, tanto mais epistemológica 

ela vai se tornado (...).” Na busca por querer entender mais e mais os ‘comos’ e os ‘porquês’ 

das coisas encontram-se os indícios do aparecimento da curiosidade epistemológica. A 

consciência ingênua vai dando lugar, pouco a pouco, a outros níveis de consciência, na 

direção da consciência crítica. Esse movimento, que está necessariamente ligado ao 

desvelamento das situações de opressão, é, para Freire (2001c), uma responsabilidade ética 

dos educadores progressistas. Em suas palavras: 

 

Acredito que seja nosso dever criar meios de compreensão de realidades 
políticas e históricas que deem origem a possibilidades de mudança. Penso 
que seja nosso papel, desenvolver, métodos de trabalho que permitam aos 
oprimidos (as), pouco a pouco, revelarem sua própria realidade. (FREIRE, 
2001c, p. 35). 

 

Nesse sentido, um teatro dialógico, que busque estimular o desenvolvimento da 

consciência crítica, tem como tarefas desvelar a realidade, lançar desafios para busca de 

soluções de situações-limites e propor caminhos para a mudança. Esse teatro não pode ser 

impositivo em suas proposições, mas também não pode se omitir diante de argumentações e 

imperativos que desrespeitem a dignidade humana.  

Os participantes de uma prática teatral dialógica estarão comprometidos com a 

problematização de situações-limites e, ao mesmo tempo, envolvidos no debate crítico sobre a 
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cena, partir da cena. Estarão considerando papéis sociais, contextos, historicidade, 

subjetividades, desejos e interesses humanos, com a intenção de compreender, cada vez mais 

criticamente, as representações sociais que os indivíduos assumem no cotidiano, as suas 

contradições e os porquês de suas ações, ora como opressores, ora como oprimidos. Lopes 

destaca o potencial da arte-educação, em especial, do teatro, como processo prático de 

ampliação da consciência. 

 

Ao contrário da educação “assistencialista” caracterizada pelo paternalismo, 
pelo bloqueamento da realidade e pela “verborragia”, a arte-educação é um 
processo prático de aprendizagem e discernimento de si, do outro, e dos 
porquês que determinam circunstâncias de vida. “Porquês” que estão 
camuflados nas amplas pregações escolares alienantes, ou em qualquer outro 
discurso – inclusive teatral – posto a serviço de uma educação (escolarizada 
ou não) que se volta contra a criatividade, a expressão e os interesses da 
maioria. Interesses que se estendam até o campo particular da arte que, hoje, 
ainda se encontra encerrada nas quatro paredes dos teatros e galerias distante 
da observação e da participação popular, mesmo quando o povo é seu tema. 
(LOPES, 1989, p. 108-109). 

 

2.5 Codificação/Descodificação, diálogo e o teatro dialógico 

 

Problematizar é mais que fazer perguntas. É vivenciar um processo crítico de leitura 

da realidade. Identificar os relevos, contornos e diferentes possibilidades acerca dos objetos 

de conhecimento. É colocar os sujeitos em uma situação de resolução de problemas. É saber o 

que vai bem e o que não vai bem no contexto analisado e os porquês disso, partindo da escuta 

dos sujeitos que vivem a realidade. 

Trata-se de trazer para o debate temas importantes, temas geradores, entendidos por 

Paulo Freire “como a representação concreta de muitas das ideias, valores, concepções e 

esperanças de uma época, como também os obstáculos ao ser mais de homens e mulheres.” 

(FREIRE, 1987, p. 93). Silva, com pertinência, explicita a compreensão de Freire sobre os 

temas geradores: 

 

Temas geradores não são temáticas motivacionais que se limitam a satisfazer 
curiosidades ingênuas (Freire), recursos didáticos para melhor atrair a 
atenção dos alunos e, muitas vezes, de forma sub-reptícia, introduzir 
conteúdos pré-estabelecidos a partir de critérios que desconsideram a 
realidade concreta dos alunos. São objetos de estudo selecionados no 
processo de investigação junto à comunidade e a partir de seu caráter 
significativo, conflituoso e contraditório. São limites que a comunidade 
possui de intervir concretamente em situações de desumanização por ela 
vivenciada. (SILVA, 2004, p. 162). 
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 E acrescenta: 

 

(...) Todo tema traz, dialeticamente, um “contratema” implícito ou explícito. 
(...) Se podemos considerar o tema como ponto de partida pedagógico, o 
“contratema” seria uma bússola norteadora da síntese analítica/propositiva, 
desveladora da realidade local que se pretende construir com os educandos, 
na perspectiva da intervenção na realidade imediata. (...) todo tema gerador 
é uma contradição revelada pelo seu contratema correspondente. (SILVA, 
2004, p. 213-214). 

 

O trabalho com temas geradores, em geral, requer que se introduzam temas- 

dobradiça, que são aqueles que não surgem, necessariamente, da expressão direta dos 

sujeitos, mas, são importantes para a compreensão mesma das situações-limites e para 

avançar, a partir das mesmas. Chega-se aos temas-dobradiça em um processo que Paulo Freire 

denominou “redução temática” e que faz parte importante do processo de construção da 

programação do quefazer educativo.  

A problematização pode gerar processos de codificação e descodificação. Por sua vez, 

a problematização pode ocorrer a partir de situações codificadas. A codificação permite aos 

sujeitos que reconheçam os espaços, onde vivem, ampliem sua percepção sobre sua realidade 

e, como essa realidade se integra ao mundo, isto é, de como a ação dos sujeitos constrói o 

mundo e de como o mundo impacta a formação dos sujeitos. A propósito da codificação como 

um ato de conhecimento, Freire ilustra da seguinte forma: 

 

(...) Suponhamos que mostro a um grupo de alfabetizandos uma foto de 
alguma área de São Paulo, em que, mais que pobreza, temos miséria. Isto é 
um pedaço da grande São Paulo, da realidade de que faz parte grande 
número de alfabetizandos da cidade. Ao mostrar-lhes a foto (codificação) eu 
os convido ou os desafio a “tomar distância” da totalidade. Em última 
análise tento desafiá-los para que vejam parte de São Paulo, a sua São Paulo, 
em que vivem, sofrem, padecem, sonham e morrem. Isto é um exercício de 
conhecimento. (FREIRE, 2001, p. 116-117). 

 

Vale notar que os temas codificados devem emergir da realidade dos sujeitos, de seus 

interesses e desejos. No contexto de uma educação dialógica, levantar os temas para o debate, 

em diálogo com a comunidade, é um princípio ético-metodológico, possibilita sua 

contextualização e permite a atribuição de “significado” a esses temas, porque dizem respeito 

a situações existenciais dos sujeitos, molhadas de razão e emoção. Freire diferencia a 

codificação temática, que é comunicação e não comunicado, da codificação publicitária e 

Gutiérrez nos ajuda a compreender em detalhes essa diferença: 
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(...) Freire fala de ‘codificação temática’ ou ‘codificação pedagógica’ para 
diferenciá-la da ‘codificação publicitária’. Por ‘codificação pedagógica’ 
Freire entende aquela que representa uma situação existencial, uma situação 
problema (...) Essa codificação tem o núcleo de seu significado amplo, 
expresso por um número plural de informações que sendo de caráter 
problemático, implica a [descodificação] que se realiza dialogicamente entre 
educador-educando e educando-educador. Para Freire, na ‘codificação 
pedagógica’ há comunicação verdadeira (intercomunicação). A ‘codificação 
publicitária’, pelo contrário, é unidirecional, unívoca e informacional 
(“comunicados”). Portanto, é antidialógica. (GUTIÉRREZ, 2008, p. 80).  

 

 A descodificação, como proposta por Freire, é mais que decodificar, que significa ser 

capaz de traduzir um código. A descodificação para esse educador ganha um sentido de 

desvelamento da realidade. Descodificar é fazer a análise crítica de uma codificação, implica 

explicação, isto é, um esforço de apreensão de suas causalidades, em diferentes dimensões.  

Freire assim comenta a dinâmica desse momento de construção coletiva e crítica de 

conhecimento: 

 

Se não cabe ao animador [do Círculo de Cultura] fazer um discurso sobre a 
codificação, não deve, por outro lado, ficar silencioso à espera de que os 
[educandos] falem. É necessário perguntar, associar uma resposta  de um à 
do outro; transformar, às vezes, uma resposta nova em pergunta. O 
importante é que os [educandos] vão desenvolvendo, pela prática da 
discussão, a sua expressividade e a sua capacidade de percepção crítica da 
realidade. (FREIRE, 1985, p. 154).  
 

 Freire usava a codificação e a descodificação em sua prática de educador, nos Círculos 

de Cultura, como meio e fim em si mesmas. Ele nos ensina que as expressões artísticas como 

forma de codificação - como é possível fazer por meio do teatro - são manifestações do senso 

estético da comunidade, podem gerar prazer e alegria e, ao mesmo tempo, se constituem em 

mediadoras de debates críticos acerca da realidade cotidiana, nos quais se constrói 

conhecimento e se explicitam valores. Na Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire comenta que 

“(...) funcionaria a dramatização ou o teatro, como codificação, como situação 

problematizadora a que se seguiria a discussão de seu conteúdo.” (Cf. FREIRE, 1987 p. 118). 

E, em entrevista concedida à educadora Joana Lopes, assim se manifesta sobre esse assunto: 

 

(...) no começo de minhas experiências como educador (..) eu propus o uso 
das dramatizações (...) é que eu acreditava na força da dramatização. Eu vejo 
que a arte pode ter as duas dimensões (meio e fim) você pode ter uma 
dramatização que continuando a ser arte pode ajudar você a atingir um 
objetivo psico-pedagógico, político pedagógico. No Movimento de Cultura 
Popular [MCP], nos anos 1960, nós tínhamos um programa diário, pela 
rádio, de 15 minutos e desses 15 minutos e dispunha de 5 [minutos]. Eu 
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escrevia, todo sábado, seis dramatizações, esquetes, e criei uma figura de um 
professor, de uma professora, de uma mãe, de um pai, e que discutiam 
sempre entre eles certos problemas de natureza escolar, de natureza política, 
toda noite. E quem levava isso ao ar eram exatamente os artistas, o pessoal 
de teatro do MCP.29  

 

Uma prática teatral dialógica, que envolve a problematização de situações reais, 

vivenciadas pelos próprios indivíduos, pode instigá-los a buscar respostas para suas próprias 

perguntas e compreendê-las em um contexto mais amplo de relações, no âmbito de uma 

educação emancipatória. Frei Betto, ao comentar uma prática teatral utilizada por ele na 

prisão, sugere o valor que o teatro pode ter para relacionar as experiências pessoais e sociais, 

num contexto educativo, em uma perspectiva de superação: 

 

(...) minha meta era criar, através do teatro, um processo pedagógico pelo 
qual [os presos] pudessem se liberar subjetivamente de todo aquele 
sofrimento absurdo que o sistema penitenciário gera no preso comum. (...) O 
trabalho do teatro visava [possibilitar aos presos] um equacionamento da sua 
existência no mundo e no mundo carcerário. Como? Eu promovia os 
laboratórios. São ensaios improvisados. Eu pedia: “Companheiro, conte por 
que você veio parar na prisão, como é que foi exatamente o crime pelo qual 
você foi condenado” – e ele contava. Começava a representar o crime e fazia 
o papel de criminoso. Outro preso fazia o papel da vítima, outro da mulher 
da vítima, outro da polícia, do delegado, do investigador que torturou, do 
juiz... Depois invertíamos os papéis. Era interessante quando aquele que 
tinha matado se via no lugar da vítima. Era o distanciamento que, pela 
primeira vez, ele tinha da própria atitude. Ele se via, inclusive, como juiz, 
tendo de decidir a pena. Isso foi criando toda uma reflexão crítica do 
problema deles. (...) eu realizava exercícios de expressão corporal, que iam 
desde a descontração da palavra, para fazer o oprimido tomar consciência de 
que a opressão o reduziu a um objeto fechado em si mesmo. Por que o 
trabalhador tem dificuldade de falar? Porque o seu trabalho dispensa a 
palavra. Ele tem apenas que ser um apêndice da máquina e da enxada. Então, 
quando ele fala, parece ter a mesma dificuldade que a máquina e a enxada 
têm para falar e produzir a palavra. (FREIRE e BETTO, 2007, p. 41-45).  

 

 Ao que Freire responde: 

 

A impressão que tenho, ao ouvir você falar de sua experiência, é que, em 
primeiro lugar, você toca numa coisa fantástica que é exatamente o corpo 
humano. Você toca numa coisa de que as práticas pedagógicas estão, de 
modo geral, distantes. Que é a assunção consciente do corpo humano, 
enquanto corpo consciente...Ao propor e ao realizar o exercício de que você 
fala, mais do que descobrir [o corpo] como [instrumento] de expressão, os 
presos se assumiam como seres da expressão. Percebiam assim como a 
repressão os amordaçara. (FREIRE e BETTO, 2007, p. 46).  

                                                           
29 PEDAGOGIA do oprimido: entrevista com Paulo Freire. Disponível em: http://www.chicomacena.com.br/noticias/1155-pedagogia-do-
oprimido-entrevista-com-paulo-freire-html. Acesso em: 10 ago. 2011. 
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 A codificação das situações-limites da comunidade, em linguagem teatral, desafia os 

espectadores, em especial, os membros da comunidade, a realizar um esforço de imaginação 

na busca de soluções para os problemas propostos no palco. Desencadeia-se, assim, um 

processo de aprendizagem que potencializa o desenvolvimento de um pensamento crítico–

reflexivo na comunidade, requisito fundamental para a construção da emancipação. A 

representação artística, como codificação, é síntese da realidade, ao retratar um instante do 

cotidiano das pessoas. A descodificação possibilita um distanciamento necessário para 

admirar o instante retratado, ver a parte do todo, permitindo dar um passo atrás para observar 

o objeto de conhecimento, para compreendê-lo, oportunizando optar ou não pela face da 

verdade que é mostrada.  

Esse momento de reflexão, mediado pelo teatro, a partir de temas geradores e de 

novos conhecimentos construídos coletivamente, oferece oportunidades para que os 

educadores puxem fios que se conectam a outras áreas do conhecimento, formando uma rede 

de relações explicativa entre os conceitos que potencializam a apreensão dos objetos de 

conhecimento, de maneira menos fragmentada.  

 

2.6 Construção do conhecimento crítico, diálogo e o teatro dialógico 

  

 Por meio do diálogo é possível a construção de conhecimento de forma coletiva e 

colaborativa. De acordo com Freire: 

 

Somente o diálogo, que implica um pensar crítico, é capaz, também, de gerá-
lo. Sem ele não há comunicação e sem esta não há verdadeira educação. A 
que, operando a superação da contradição educador-educandos, se instaura 
como situação gnosiológica, em que os sujeitos incidem seu ato cognoscente 
sobre o objeto cognoscível que os mediatiza. (FREIRE, 1987, p. 83). 

 

 Esse modo de construir conhecimento permite trabalhar com os sujeitos de forma mais 

ampla e integrada, evitando, assim, separar o aprendizado de valores, habilidades e atitudes, 

do aprendizado dos conceitos, propriamente ditos. Paulo Freire deixa claro que não há prática 

educativa sem conteúdo e que, portanto, cabe perguntar: “Qual é o conhecimento que 

importa?”. Na proposta freireana, importam os conhecimentos significativos. Esses 

conhecimentos são aqueles que permitem a leitura critica da realidade, isto é, que ajudam a 

explicar de outras maneiras, buscando cada vez com mais rigor, a razão de ser dos fatos 

ligados à experiência existencial dos educandos, superando a mera opinião, colaborando para 

a construção do conhecimento, em um processo de superação e não de ruptura. Tais 
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conhecimentos podem contribuir para fazer avançar a realização/efetivação das 

potencialidades dos sujeitos na solução das situações-limites.  

 Freire compreende os seres humanos como seres históricos e produtores de cultura, 

"(...) seres capazes de saber, de saber que sabem, de saber que não sabem. De saber melhor o 

que já sabem, de saber o que ainda não sabem." (FREIRE, 2000, p. 40). Esse entendimento 

exige atenção ao fato de que os educandos vivem em contextos socioculturais distintos e 

possuem diferentes necessidades cognitivas, estéticas, expressivas e emocionais, que precisam 

ser compreendidas e atendidas, para ampliar suas possibilidades de existência humana no 

mundo. Os educandos trazem consigo uma visão de mundo permeada de conhecimentos, 

hábitos, desejos, sonhos, sentimentos e medos, que precisam ser conhecidos e respeitados 

pelos educadores. Para Paulo Freire, é fundamental que o educador respeite esse saber de 

experiência feito e trabalhe, a partir dele, de modo que esse possa ser superado, estimulando a 

criatividade e a capacidade de leitura do mundo dos sujeitos. Partir dos conhecimentos, dos 

contextos concretos e dos interesses que os sujeitos trazem é condição, segundo Paulo Freire, 

para o desenvolvimento de novos saberes. Em Medo e Ousadia, escreve: 

 

(...) a educação dialógica parte da compreensão que os alunos têm de suas 
experiências diárias(...), minha insistência de começar a partir de sua 
descrição sobre suas experiências da vida diária baseia-se na possibilidade 
de se começar a partir do concreto, do senso comum, para chegar a uma 
compreensão rigorosa da realidade. (FREIRE e SHOR, 2008, p. 131). 

 

Esse entendimento/valor da necessidade de partir de conhecimentos anteriores para a 

construção de novos é muito presente na obra de Freire e se sustenta, também, na matriz 

biológica e psicológica de Piaget que sugere a necessidade de um conhecimento prévio para 

que, por sucessivas assimilações e acomodações, se possa construir um novo conhecimento.   

Para Freire, porém, a importância de partir da realidade dos educandos, de seu saber 

de experiência feito, marca a dimensão política da educação. Essa dimensão é explicitada no 

respeito a esse saber, na negação de práticas autoritárias que coisificam as pessoas, na certeza 

de que o povo é capaz de liberdade, de ação, de crítica e de transformação. A educação não é 

um processo técnico, mas, sobretudo, a busca das razões de ser das coisas que propiciem 

melhores condições de vida em sociedade. Sobre a importante relação entre o conhecimento e 

a realidade dos educandos, Michael Apple e James Beane ressaltam que:  

 

(...) o conhecimento é aquilo que está intimamente ligado com a comunidade 
e com a biografia de gente de verdade. Os alunos aprendem que o 
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conhecimento faz diferença na vida das pessoas, inclusive, na sua própria. 
(APPLE e BEANE, 1997, p. 152-153). 

  

 Trata-se, aqui, de um conhecimento significativo que só pode ser construído por 

educandos que se assumem como sujeitos do seu processo educativo e que, ao mesmo tempo. 

É um conhecimento que estimula a autonomia desses educandos e a busca de novos 

conhecimentos. É um conhecimento que se constrói, ao pensar criticamente a realidade, isto é, 

buscando identificar e compreender as causalidades dos problemas do dia-a-dia, com a 

intenção de intervir e transformar a realidade. A construção de conhecimentos, nessa 

perspectiva, apresenta-se como uma forma de resistência30 à forma de produção de 

conhecimentos da chamada sociedade do conhecimento. Para essa, a informação e os 

conhecimentos são transformados em ativos econômicos, assumindo um valor estratégico no 

mundo globalizado. Não vistos, em sua essência, como bens comuns – capazes de elevar a 

condição de todos, mas como mercadorias, bens privados, capital intelectual que serve de 

base para a produção, respondendo às condições do neoliberalismo e a serviço das grandes 

corporações internacionais.  

 A produção de conhecimentos, portanto, não é neutra. Reflete os conflitos entre 

diferentes classes sociais, gêneros, etnias, gerações e interesses humanos. Um teatro dialógico 

que preserve, em sua natureza educativa, um caráter sensível e crítico, poderá contribuir para 

a construção de conhecimentos significativos no quadro de uma educação libertadora. As oito 

tarefas da pesquisa e da ação educativa crítica, apresentadas por Apple em Educação Crítica 

(2011), sugerem a possibilidade de se ter um crivo analítico para um teatro dialógico, tanto na 

sua construção, como no seu desenvolvimento, para além do palco. Essas oito tarefas são 

apresentadas, a seguir, sumariadas: 

 

1) “Testemunhar a negatividade”, isto é, iluminar os modos, pelos quais a política e a 

prática educacionais estão conectadas às relações de exploração e dominação e às lutas contra 

tais relações, na sociedade como um todo; 

2) Apontar as contradições e os espaços possíveis para ações contra-hegemônicas;  

3) Agir como “secretários” dos grupos e movimentos engajados em desafiar as 

relações existentes de poder desigual, descrevendo e analisando práticas;  

                                                           
30 GIROUX, Henry. Teoria crítica e resistência em educação. Tradução de Ângela Maria B. Biaggio. Petrópolis: Editora Vozes, 1986, p. 
146-148. 
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4) Engajar-se em diálogos mutuamente pedagógicos com as comunidades, em torno de 

conhecimentos e competências importantes, que permitam que decisões sejam tomadas, em 

termos de interesses de curto e de longo prazo, pelos oprimidos; 

5) Manter vivas as tradições do trabalho radical. Apoiar as tradições teóricas, 

empíricas, históricas e políticas, ampliando-as e criticando-as, sempre que necessário; 

6) Indagar: “Para quem?”e “Como?”estão sendo mantidas vivas as tradições. Isso 

exige reaprendizagem constante, desenvolvimento e uso de novas e variadas competências 

para lidar em muitos níveis com grupos múltiplos;  

7) Contribuir com conhecimentos especializados nas lutas, junto aos movimentos e 

grupos que reivindicam políticas de redistribuição e reconhecimento, implicando, também, 

aprender com esses grupos;  

8) Abrir espaços para os grupos populares nos meios acadêmicos e outros ambientes 

“profissionais”.  

 

 Essas oito tarefas sugerem a possibilidade de se dispor de um crivo crítico de análise 

para um teatro dialógico, tanto na sua construção como no seu desenvolvimento, para além do 

palco.  

 

2.7 Amorosidade, diálogo e o teatro dialógico 

 

O diálogo, por ser uma relação entre sujeitos, requer amorosidade. Não se confunde 

com cordialidade, esta definida como tratamento afável, gentil ou afetuoso que não tem, 

necessariamente, um compromisso ético e racional. A amorosidade, de que fala Paulo Freire, 

se funde com a solidariedade, com o respeito e a valorização do outro, com a humildade que 

admite a possibilidade de que a verdade esteja com esse outro, viabilizando o diálogo. “O 

amor é um ato de coragem, [...] o ato de amor está em comprometer-se com a sua causa. A 

causa da libertação. Mas este compromisso, porque é amoroso, é dialógico.” (FREIRE, 1987, 

p. 80). 

A sensibilidade de Thiago de Mello reitera a essência amorosa e crítica do jeito de ser 

e de fazer de Paulo Freire. O verbete “Poesia”, escrito por Mello, no Dicionário Paulo Freire, 

expressa esse sentimento: 

 

O gosto pelas metáforas Paulo Freire diz que tem e é bom. Pois lhe permite 
andar pelas ruas da história, ver e ouvir com nitidez o contorno sonoro da 
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fala do camponês, livre das esquinas arestosas que nos ferem. Paulo é dono 
de um dizer que leva a gente a pensar. É a sua maneira corajosa de amar. Ele 
chega e anima: o tempo é fundante, o inédito é viável e nos encoraja contra o 
cansaço espiritual, o medo da aventura, a esperança vazia, porque aprendeu 
que desse cansaço nasce uma anestesia histórica. (MELLO, 2010, p. 319). 

  

 Um teatro dialógico, portanto, deve se revestir de amorosidade para que seja possível 

não desistir do compromisso com o outro, na luta por um mundo mais justo, mesmo em 

situações muito adversas. A amorosidade é necessária para que se possa expressar críticas 

construtivas que promovam o crescimento de todos e ampliem os momentos de reflexão sobre 

a prática dos grupos que estão em inter-relação nesse teatro. A amorosidade permitirá, 

também, criar relações de confiança que podem gerar sentimentos de coragem.  

 

2.8 Participação, diálogo e o teatro dialógico 

 

 Uma educação dialógica, que respeita e valoriza o educando, implica participação31. 

Uma proposta como essa que estabelece compromisso com a inclusão dos educandos, 

respeitando as diferenças e trabalhando a partir das diferenças para avançar nas diversas 

dimensões do processo educativo, não pode excluir ninguém por ter diferentes linguagens, 

características geracionais, etnia e ritmo de aprendizagem. A participação, na perspectiva 

freireana, implica direito de decidir e intervir e o dever de não se omitir. Em Educação na 

Cidade, Freire expressa sua concepção de participação. 

 

Para nós, a participação não pode ser reduzida a uma pura colaboração que 
setores populacionais devessem e pudessem dar à administração pública. [...] 
Implica, por parte das classes populares, um “estar presente na História e não 
simplesmente nela estar representadas”. Implica a participação política das 
classes populares através de suas representações, no nível das opções, das 
decisões e não só do fazer o já programado. [...] Participação popular para 
nós não é um slogan, mas a expressão e, ao mesmo tempo, o caminho para a 
realização democrática da cidade. (FREIRE, 2011, p.75). 
 

 O diálogo é de valor fundamental para a participação, como proposta por Paulo Freire. 

Ele implica uma ação compartilhada, coparticipada entre os sujeitos, em que todos possam 

“ter voz”, decidir em diferentes níveis de poder e construir uma cidadania para além do papel.   

 Nesse sentido, em uma prática teatral dialógica, como ação cultural, na escola, 

trabalha-se a favor da inclusão dos sujeitos, colaborando para que aqueles, que dela 

                                                           
31 Participação é aqui entendida como participação social. De acordo com Ammann: “participação social é o processo mediante o qual as 
diversas camadas sociais têm parte na produção, na gestão e no usufruto dos bens de uma sociedade historicamente determinada.” 
(AMMANN apud BORDENAVE, 2008, p. 25). 
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participam, possam descobrir-se como seres capazes de um fazer coletivo em prol da 

transformação de tudo o que oprime. Na obra Cartas à Guiné Bissau, Freire (1984) comenta 

esse tipo de aprendizado que se dá por meio da participação: “(...) É convivendo com os 

indivíduos em seu bairro que iremos descobrindo com eles o que fazer e é dando-nos ao que 

fazer e sobre ele pensando que iremos conhecendo mais e melhor.” (FREIRE, 1984, p. 171). 

A ideia do fazer coletivo, do fazer junto, é também explicitada, com pertinência, por 

Cortella, ao se referir ao mutirão associado ao diálogo freireano. 

 

A palavra “mutirão” tem origem no idioma tupi. A nação tupi usava a 
palavra “mutirão” para o trabalho que é feito junto. E a expressão em tupi 
vem da junção de duas idéias: a noção de tiron, que significa “junto” e po, 
que é “mão”. Por isso, a noção de potiron é a noção de mãos juntas. E daí 
que vem para nós a noção de mutirão. [...] Homens e mulheres que se juntam 
no dia-a-dia e na história para construir uma outra realidade. Para fazer o 
inédito viável. [...] A noção de diálogo em Paulo Freire é parte da essência 
do mutirão. Isto é, as mãos juntas são fortes, porque são juntas, não porque 
são mãos. E a “juntidade”, para usar uma expressão que ele usaria, dessas 
mãos é que dá a elas força. (CORTELLA, 2010, p. 9). 
 

2.9 Tolerância, diálogo e o teatro dialógico  

  

 A educação dialógica, que trabalha na perspectiva da inclusão, do respeito e da 

aceitação do diferente, enquanto sujeito, enquanto ser humano, desenvolve tolerância. Aceitar 

o diferente não significa apenas acatar suas proposições ou o seu jeito de ser, ou agir em 

conformidade com os mesmos. Segundo Freire, em Pedagogia do Compromisso (2008c), a 

tolerância é um compromisso político, é criação do ser humano, não existe espontaneamente. 

Exige decisão, invenção e diálogo em torno do que pode ser a unidade na diversidade.  

 Por meio do diálogo, o educador reconstrói seu saber, confrontando argumentos e 

saberes com o educando, trazendo à tona conflitos. Esse ambiente propicia o desenvolvimento 

da tolerância virtuosa que nos ensina “(...) a conviver com o diferente. A aprender com o 

diferente, a respeitar o diferente” (FREIRE, 2009b, p.59). Essa é uma qualidade que, ao 

mesmo tempo em que o educador dela necessita, precisa ser desenvolvida entre os educandos, 

colaborando para a prevenção de problemas de discriminação, violência e exclusão, nos 

espaços educativos.  

 Um teatro dialógico precisa optar por uma práxis que diz não ao preconceito de 

qualquer ordem e que tem como um de seus valores prioritários o desenvolvimento da 

tolerância.  Esse teatro deverá utilizar símbolos e metáforas, dança e música, as cores, o corpo 

todo para tratar e debater, de maneira criativa, divertida e crítica, a diversidade cultural. A 
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busca deverá ser a de fazer teatro, sempre, com a preocupação de desenvolver os temas de 

maneira verdadeira e acessível, estimulando a observação atenta e crítica e o prazer estético 

de todos os participantes, atores e público.  

 

2.10 Sonhos e esperança, diálogo e o teatro dialógico 

 

O diálogo permite explicitar os saberes e os sonhos de toda a comunidade escolar. O 

sonho é o motor da transformação. Nas palavras de Paulo Freire: “Sem sonhos não há vida, 

sem sonhos não há seres humanos, sem sonhos não há existência humana.” (FREIRE, P.; 

FREIRE; A. M.; OLIVEIRA,W., 2009, p. 41).  Para que os sonhos se tornem possíveis, em 

uma perspectiva utópica - de um tempo que ainda não veio, é preciso trabalhar e educar a 

esperança, para que esta não seja uma esperança vã, isto é, pura espera, mera resignação, mas 

sim, uma esperança ativa construtora dos alicerces que permitam alcançar o inédito viável.  

 Um teatro dialógico deve se constituir em um espaço, no qual se possa dar vazão aos 

sonhos e debater utopias, em uma “esquina para a esperança”, na qual seja possível iniciar a 

construção dos sonhos, brigar por eles, testemunhar a inseparabilidade da teoria e da prática. 

O sonho, para Paulo Freire, não é delírio, exige ação, dedicação e trabalho. É expressão dos 

desejos, dos projetos que se tem, da utopia. Galeano, ao citar Birri, desvela o sentido e a 

necessidade da utopia:  

 

A utopia está lá no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois 
passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. Por mais que eu 
caminhe, jamais alcançarei. Para que serve a utopia? Serve para isso: para 
que eu não deixe de caminhar.  (GALEANO, 1994, p. 310).  

 

 Na obra de Paulo Freire, o sonho possui, também, dimensões éticas e estéticas 

fundamentais. Isso se expressa na insistência desse autor pelo sonho de uma sociedade menos 

desigual, menos injusta e por isso com mais possibilidades de uma vida plena para todos, ou 

seja, de uma vida mais bonita. Sobre essa relação, Freire assim se manifesta: 

 

O que, sobretudo, me move a ser ético é saber que, sendo a educação, por 
sua própria natureza, diretiva e política, eu devo, sem jamais negar meu 
sonho ou minha utopia aos educandos, respeitá-los. Defender com seriedade, 
rigorosamente, mas também apaixonadamente, uma tese, uma posição, uma 
preferência, estimulando e respeitando, ao mesmo tempo, o direito ao 
discurso contrário, é a melhor forma de ensinar, de um lado, o direito de 
termos o dever de “brigar” por nossas idéias, por nossos sonhos e não apenas 
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de aprender a sintaxe do verbo haver, de outro, o respeito mútuo. (FREIRE, 
2011, p. 78). 
 

Ao finalizar esse capítulo, é imprescindível ressaltar que, tão importante quanto criar 

tramas conceituais que aprofundam conceitos e categorias freireanas, articulando a elas os 

objetos de interesse de cada pesquisador, é buscar a coerência entre a proposição dessas 

tramas e as práticas cotidianas. Em consonância com esse princípio, foi possível refletir sobre 

a relação da trama conceitual aqui apresentada e a prática desenvolvida nessa pesquisa com o 

teatro dialógico. Desse modo, foi possível construir uma representação, apresentada na figura, 

a seguir, que ilustra como o diálogo perpassa todos os momentos desse fazer artístico-

educativo na escola.  

 

 
          Figura 2: O diálogo nos diferentes momentos do fazer artístico-educativo 

 

 Os momentos do fazer artístico-educativo aqui referidos guardam relação com as fases 

do caminho metodológico da educação problematizadora proposta por Freire, desde os seus 

primeiros escritos, para um trabalho de conscientização e consequente alfabetização. Essas 

fases incluem a investigação de palavras e temas geradores, a busca dos núcleos 

fundamentais dos temas em um processo de “redução” temática e a sua 

codificação/descodificação. As características de cada uma dessas fases se interpenetram e 

podem ser encontradas em diferentes momentos do trabalho artístico-educativo desenvolvido 

nessa pesquisa. Embora não seja adequado estabelecer uma relação unívoca entre as fases da 

proposta freireana e os momentos da construção do teatro dialógico, a relação estabelecida 

entre as fases e os momentos é uma questão de ênfase. Isto porque, em um mesmo momento, 

por exemplo, as características de diferentes fases da proposta de Freire estiveram presentes.  
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Assim, a investigação temática teve ênfase no planejamento das ações do grupo 

teatral, em conjunto com a coordenação e a direção da escola, na participação em atividades 

da escola e nos Encontros Teatrais Pedagógicos (em especial, nos primeiros encontros com a 

comunidade escolar). A busca pelos núcleos fundamentais dos temas geradores permeou todo 

o planejamento das atividades do grupo teatral. A codificação/descodificação figurou no 

planejamento das atividades do grupo teatral, nos ensaios e produção das obras teatrais, nos 

Encontros Teatrais Pedagógicos, nas apresentações públicas de espetáculos, nos debates com 

espectadores e na avaliação e reflexão sobre as práticas.  

 No terceiro capítulo será apresentado o caminho metodológico que sistematiza os 

procedimentos utilizados na pesquisa de campo, refletindo os momentos apresentados nesse 

diagrama. 
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CAPÍTULO III – CO�STRUI�DO O CAMI�HO  

DE UM TEATRO DIALÓGICO 

  

Não é no silêncio que os homens se fazem, mas na 
palavra, no trabalho, na ação-reflexão.   
 
Paulo Freire 

 
 Neste capítulo, será relatado o caminho construído e trilhado, nessa pesquisa, com a 

intenção de projetar e experienciar um quefazer teatral inspirado na educação dialógica de 

Paulo Freire.  

 

3.1 A abordagem da pesquisa 

 

Esse trabalho caracteriza-se como uma pesquisa participante, com uma abordagem 

qualitativa, encontrando-se no âmbito das chamadas pesquisas ativas. Demo (1989) e 

Thiollent (2009) apresentam as referências utilizadas para fundamentar a metodologia da 

pesquisa participante. De acordo com Demo: 

 

Não fazemos aqui distinção entre pesquisa participante e pesquisa-ação. 
Porque nos parece que o compromisso com a prática é o mesmo em ambas, 
ainda que pudéssemos inventar filigranas do tipo: nem toda ação precisa ser 
diretamente política, o que levaria a aceitar que participação é apenas um 
tipo de ação social. Por outra, se partirmos da característica social histórica 
de que o homem é animal político intrinsecamente, todas as suas ações 
guardam contexto político maior ou menor. Ainda, na intenção original da 
pesquisa-ação não está a colocação genérica e dispersa de qualquer ação 
social, mas a ação conscientemente política, no sentido de aliar 
conhecimento e mudança. (DEMO, 1989, p. 231). 
 

Para Thiollent: 

 

Dentro de uma concepção do conhecimento que seja também ação, podemos 
conceber e planejar pesquisas, cujos objetivos não se limitem à descrição ou 
à avaliação. No contexto da construção ou da reconstrução do sistema de 
ensino, não basta descrever e avaliar. Precisamos produzir ideias que 
antecipem o real ou que delineiem um ideal. (THIOLLENT, 2009, p. 81).  

 

Esse tipo de investigação é uma ação conscientemente política. Paulo Freire considera 

importante insistir no caráter político da atividade científica: “A quem sirvo com minha 

ciência? (...) devemos ser coerentes com a nossa opção, exprimindo a nossa coerência na 
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nossa prática.” (FREIRE, 1981, p. 36). O conhecimento construído em conjunto com os 

sujeitos pesquisados está intencionalmente comprometido com propostas para a mudança de 

pensamentos e práticas, tendo no horizonte a transformação da realidade pesquisada. 

Pesquisar, na perspectiva freireana, exige assumir uma atitude de procura permanente 

pela compreensão cada vez mais crítica e acurada das intervenções dos seres humanos no 

mundo e com o mundo, da razão de ser dos fatos como vêm sendo, possibilitando gerar novas 

ações para a construção de um mundo mais solidário e mais justo. Ao escrever sobre sua 

concepção de pesquisa, Freire assim se manifesta: “Pesquiso para constatar, constatando, 

intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda não conheço e 

comunicar ou anunciar a novidade”. (FREIRE, 2008b, p. 39).  

Esse constante movimento de procura e reprocura, impulsionado pela curiosidade dos 

seres humanos, exige, de um lado, que se busque conhecer o que já se sabe acerca de um 

objeto de conhecimento e, de outro, uma abertura à construção do novo conhecimento que 

superará o velho. Observe-se, porém, que não é possível saber tudo o que foi produzido 

acerca de um certo objeto de conhecimento, mas parte do que foi produzido. Isso implica 

constatar que o conhecimento será sempre uma seleção e será tanto mais significativo, quanto 

mais estiver contextualizado e responder a que serve e a quem serve. A construção do novo 

conhecimento, na pesquisa, não se identifica, necessariamente, com o inédito; embora um 

conhecimento, que possa já ter sido anteriormente gerado, poderá ser reconhecido como novo 

para aqueles que o produzem, sob novas circunstâncias ou características, no espaço/tempo 

dessa produção.   

 

3.2 O Contexto da pesquisa 

 

 Essa pesquisa foi realizada no Centro Integrado de Educação de Jovens e Adultos32 

(CIEJA) Mandaqui, que, a partir de 2010, passou a se chamar CIEJA Santana/Tucuruvi, por 

determinação da Diretoria Regional de Ensino (DRE) Jaçanã/Tremembé, responsável por esse 

CIEJA, localizado no bairro Parque Mandaqui. Os CIEJAs foram criados, em 2003, pela 

Prefeitura de São Paulo, em substituição aos Centros Municipais de Educação Supletiva 

(CEMEs), após avaliações, buscando mudanças em sua estrutura e reformulações curriculares. 

Os objetivos centrais da nova estrutura são: a democratização do acesso e a permanência dos 

educandos, a democratização da gestão e a qualidade social da educação.  

                                                           
32 Sobre a criação dos CIEJAs, conferir decreto municipal nº 43.052, de 04 de abril de 2003. Disponível em: 
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Documentos/EJA/EJA_CIEJA_DECRETO_43052_DOT.pdf. Acesso em: 14 jul. 2011. 
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O CIEJA é um programa de educação especialmente dirigido a jovens e adultos que 

não puderam cursar e concluir o Ensino Fundamental na idade própria, com ênfase na 

preparação para o mundo da cultura e na orientação para o mundo do trabalho. Embora a 

grande maioria das aulas seja de caráter convencional, o CIEJA Santana/Tucuruvi se preocupa 

em programar “aulas diferentes”. Para isso, trabalha com diversos materiais didáticos e 

diferentes linguagens – música, vídeo, teatro – e realiza atividades educativas fora da escola, 

organizando visitas a teatros, exposições, mostras e outros espaços da cidade de São Paulo, 

seguidas de debate em sala de aula.33 A experiência procura envolver, também, toda a 

comunidade escolar.   

  O bairro Parque Mandaqui, localizado na Zona Norte da cidade de São Paulo, possui, 

atualmente, uma população de 103.113 habitantes, segundo dados da Prefeitura Municipal de 

São Paulo34. No seu entorno estão localizados, além de residências e de comércio local, 

condomínios populares de edifícios, como o “Conjunto dos Bancários” e o “Vitória Régia I e 

II”, que abrigam cerca de 21.200 moradores.  

Dados da Secretaria Municipal de Planejamento de São Paulo (SEMPLA) revelam que 

a Zona Norte possui uma população de aproximadamente dois milhões de habitantes, sendo 

uma das regiões da cidade que conta, atualmente, com um dos menores números de 

equipamentos e bens culturais públicos. Outros fatores como a baixa renda dos moradores dos 

bairros da Zona Norte e o limitado acesso ao transporte público (caro, precário e pouco 

capilarizado) excluem, ainda mais, essa população das condições necessárias para a criação e 

a fruição artística, interferindo negativamente no processo de construção da cidadania 

cultural35 da comunidade.  

Outros dados da SEMPLA revelam, também, que toda a Zona Norte de São Paulo 

possui apenas uma sala de teatro pública, o Teatro Municipal Alfredo Mesquita, que se 

encontra desativado. 

 Dados da Fundação Sistema Estadual de Análise de Dados do Estado de São Paulo 

(SEADE/SP) destacam que a Zona Norte da cidade de São Paulo é uma das regiões com 

maior índice de vulnerabilidade juvenil (IVJ). Esse índice, que considera em sua composição 
                                                           
33 Conferir: CIEJA SANTANA/TUCURUVI. Disponível em: http://enoisnaeja.blogspot.com/2009/09/cieja-centro-int-ed-jovens-e-
adultos_2351.html. Acesso em: 14 jul. 2011. 
 
34 Conferir: DADOS DEMOGRÁFICOS DO BAIRRO MANDAQUI. Disponível em: http://sempla.prefeitura.sp.gov.br. Acesso em: 01 ago. 
2011.  
 
35 Cidadania cultural pode ser definida como: “(...) uma política cultural (...), em que a cultura não se reduz ao supérfluo, ao entretenimento, 
aos padrões de mercado, à oficialidade doutrinária (que é ideologia), mas se realiza como direito de todos os cidadãos, direito a partir do qual 
a divisão social das classes ou a luta de classes possa manifestar-se e ser trabalhada, porque, no exercício do direito à cultura, os cidadãos, 
como sujeitos sociais e políticos, se diferenciam, entram em conflito, comunicam e trocam suas experiências, recusam formas de cultura, 
criam outras e movem todo o processo cultural.” (CHAUÍ, 2006, p. 138).  

 



 

 

62

os níveis de crescimento populacional, a presença de jovens entre a população, frequência à 

escola, gravidez e violência entre jovens e adolescentes residentes no local, evidencia a 

necessária ampliação de ações que, ao lado da urgente melhoria das condições materiais de 

vida desses jovens, estimulem o debate e o desenvolvimento de valores importantes para a 

vida em sociedade, tais como, organização, solidariedade, disciplina, tolerância, escuta, 

respeito, autonomia, cooperação, entre outros.  

 

3.3 A aproximação com a escola: um pouco de história 

 

 O grupo de teatro Arte Tangível possui uma profunda identificação com a Zona Norte 

da cidade de São Paulo e todos os seus integrantes residem e têm trabalhos desenvolvidos 

nessa região. Como morador, o autor percebeu, em consonância com os dados objetivos, a 

grande carência de investimentos em espaços públicos para o desenvolvimento de ações 

culturais e condições de produção dessas atividades, na região Norte da cidade. Em 2008, o 

Arte Tangível realizava um projeto de circulação de espetáculos teatrais que incluía a 

apresentação gratuita, em escolas públicas da Zona Norte do município, do espetáculo “Sobre 

Sonhos e Esperança” - inspirado na vida e na obra do educador Paulo Freire, seguido de 

debate com o público.  

 Nessa ocasião, o grupo conheceu o CIEJA Santana/Tucuruvi e se interessou pela 

receptividade, pela proposta inclusiva e democrática da escola, que se mostrava aberta a 

contribuições externas, visando à melhoria da qualidade do trabalho pedagógico que lá se 

realizava. O CIEJA entusiasmou-se pela linguagem artística e pelas temáticas trabalhadas 

pelo grupo de teatro que se propõe a discutir, de forma crítica, questões sociais, educativas e 

culturais. Esse encontro inaugurou um diálogo, do qual nasceu o desejo mútuo de ampliar a 

parceria entre a escola e o grupo. Com a perspectiva de intervir na realidade sócio-cultural do 

bairro, essa pesquisa apresentou-se como uma possibilidade de estimular reflexões e ações, 

sobre e a partir de práticas da comunidade, para além de contatos pontuais, tomando como 

ponto de partida o diálogo entre o grupo de teatro e a comunidade escolar. 

 O grupo de teatro entende que os valores apontados para a ampliação da cidadania 

cultural têm sido estimulados por meio da participação coletiva nessa pesquisa, que não 

dissocia o fazer artístico-teatral da prática educativa.  
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3.4 A entrada na escola 

 

 As ações efetivas para o desenvolvimento dessa pesquisa, no CIEJA, foram iniciadas 

com contatos telefônicos e reuniões no espaço escolar com o orientador pedagógico, a 

diretora e a vice-diretora. Nas primeiras duas reuniões, foi apresentada e debatida a proposta 

inicial da pesquisa, discutidas as primeiras ideias de logística, incluindo a definição dos 

sujeitos que participariam do trabalho e foi solicitada a autorização formal para realização 

dessa pesquisa-ação. Nesses encontros, foram preenchidos os documentos necessários para 

avaliação dos procedimentos de pesquisa pelo Comitê da PUC-SP.  

 Esse modo de entrar na escola e escutar os sonhos e as angústias dos gestores, 

incluindo-os na construção da proposta da pesquisa, foi fundamental para a garantia do 

prosseguimento da mesma e ampliação de suas chances de sucesso, por meio da busca de 

adesão de aliados. Em Conhecimento Oficial, Apple (1997), ao relatar uma experiência 

interrompida de produção de filmes em uma instituição de correção juvenil, questiona, ao lado 

de outras preocupações, se teria sido ingênuo e se deveria ter envolvido os administradores e 

o grupo de educadores mais diretamente em sua ação, desde o início do trabalho. Com isso ele 

demonstra a importância do envolvimento dos gestores para um trabalho que se proponha a 

ser diferente do instituído, desde o primeiro momento, buscando a participação dos mesmos e 

a criação de vínculos com o trabalho. Isso vai além de pedir uma burocrática autorização.  

 

3.5 Planejamento e execução das ações do grupo teatral 

 

Com inspiração no caminho para o desenvolvimento de um trabalho educativo com a 

comunidade, apresentado por Paulo Freire no Capítulo III da Pedagogia do Oprimido, foram 

propostos os seguintes momentos para o planejamento e execução das ações do grupo teatral, 

nessa pesquisa: 

 

− Encontros com a comunidade escolar para debates sobre situações da realidade 

dessa comunidade, que se articulam com as histórias da peça Macbeth36, de 

Shakespeare37, para levantamento de temas significativos; 

                                                           
36 Conferir em: BANDEIRA, Manuel. Aota do tradutor. In: SHAKESPEARE, William. Macbeth. Tradução de Manuel Bandeira. São Paulo: 
Cosac & Naify, 2009. p. 9-11. 

 
37 William Shakespeare (1564-1616) poeta, ator e dramaturgo inglês é considerado, mundialmente, como um dos mais importantes e 
influentes autores de teatro. Suas obras abordam o amor, as questões sociais e os temas políticos. Holesgrove considera que: “Não obstante a 
importância literária das obras de Shakespeare, hoje em dia, suas formas poéticas foram desenvolvidas primordialmente para facilitar o 
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− Análise, pelo grupo de teatro, dos registros dos debates com a comunidade, para 

identificação de situações-limites e temas geradores para novos debates e seleção 

de falas significativas dos participantes, para integrar o roteiro da encenação 

teatral; 

− Preparação do roteiro de um espetáculo teatral com codificação das situações-

limites e temas geradores registrados nos encontros;  

− Criação e ensaio do espetáculo teatral com o grupo de atores; 

− Preparação de encontros mensais com a comunidade escolar, para prosseguir o 

diálogo sobre a temática levantada e discutir o desenvolvimento do trabalho 

artístico-teatral; 

− Encenação da peça que combina a história original de Shakespeare e situações-

limites expressas pelos educandos, nos encontros; 

− Realização de debates, após apresentação da peça, para refletir criticamente sobre 

caminhos e ações possíveis para a transformação de aspectos da vida cotidiana da 

comunidade, a partir das situações codificadas no espetáculo.  

 

A seguir, serão relatados os procedimentos utilizados em cada um dos sete momentos.  

 

3.6 Primeiros encontros com os educandos 

 

Em 2009, foram realizados os primeiros quatro encontros, em noites consecutivas, 

com cerca de vinte educandos, convidados pelos gestores do CIEJA, que lhes fizeram breve 

apresentação da proposta da pesquisa. O grupo de educandos foi composto de jovens e adultos 

trabalhadores, em sua maioria, moradores da região, onde se localiza o CIEJA, pertencentes 

às classes populares, e que buscavam iniciar ou completar seus estudos do Ensino 

Fundamental, no período noturno, na EJA. Esses encontros poderiam ser frequentados, 

também, por membros da comunidade escolar que não estivessem matriculados no CIEJA, 
                                                                                                                                                                                     

trabalho do ator e agradar a uma plateia popular. (...) Assim, buscamos inspiração nas obras de Shakespeare, não como obras de poesia 
erudita e, sim, como textos de um teatro popular, constituídos por componentes práticos, desenvolvidos para reforçar o contato entre o ator e 
o espectador num ambiente rústico. Apoiamo-nos para esse empenho, nos comentários do sociólogo colombiano Orlando Fals Borda, que 
reconhece as contribuições do conhecimento popular [...] à ciência do homem comum, destacando: “Dramaturgos como Shakespeare, 
tiveram origem puramente popular, assim como a representação de suas tragédias e comédias. E os filmes de Chaplin ou a música dos 
Beatles não teriam sido possíveis se não estivessem enraizados no mundo do homem comum. (BORDA, 1981, p. 48).”” (HOLESGROVE, 
2009, p.110). Chaia (1994) destaca, também, o valor político da obra do dramaturgo inglês ao dizer que: “(...) a abordagem shakespeariana 
engloba a dimensão subjetiva, afetiva e, portanto, irracional do exercício do poder, bem como a dimensão racional da política. Neste sentido, 
Shakespeare aponta para outro tipo de contradição que perpassa o político, ao reforçar que o valor das paixões e emoções individuais e as 
comoções coletivas, mesmo ao ocorrerem inconstantemente e aos saltos, de forma extraordinária, não são alheios e nem excepcionais à 
política. Exatamente, por causa da morte, torna relativo os fenômenos políticos e, por oposição a ela, imprime maior importância à vida e ao 
homem. Paradoxalmente, contra a degradação humana simbolizada por esse mal absoluto, a política e o homem darão a outra medida da 
vida. O indivíduo - na sua natureza e humanidade - atravessa a vida defrontando-se consigo mesmo e com o poder, num encadeamento de 
fatos guiados também pelo destino (acontecimentos sem controle por parte do sujeito, em cujo limite encontra-se a morte).  
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naquele momento (ex-alunos, amigos e familiares dos participantes). Esses encontros tiveram 

seu formato inspirado nos Círculos de Investigação Temática, como propostos por Paulo 

Freire, nos quais os educandos dialogavam sobre a sua realidade concreta, sobre seus temas 

de interesse e a partir de suas experiências. Esses Círculos tinham o objetivo de investigar a 

temática significativa da comunidade.  

Após uma rodada de apresentações, todos os presentes foram amplamente esclarecidos 

sobre os objetivos do trabalho e foram colhidos aceites e assinaturas para utilização de 

imagens e depoimentos, no âmbito da pesquisa. Foi feita uma breve explicação sobre a peça 

Macbeth e sobre seu autor, Shakespeare, de modo a contextualizar o tempo histórico do autor 

e de sua produção, destacando também a atualidade e o valor de ambos. Foi lido um resumo 

da peça Macbeth, preparado por um dos atores do grupo de teatro. A peça foi utilizada como 

instrumento de sensibilização da comunidade, como uma forma de provocar os educandos, 

por meio da problematização, a contar suas próprias histórias, nas quais as temáticas da fábula 

se engendravam nos cotidianos, explicitando situações-limites, situações existenciais, 

contraditórias e conflituosas, carregadas de sentimentos e emoções.  

Nessa peça, estão consignados temas importantes, conflitantes e sempre atuais, porque 

ligados à essência do ser humano. São exemplos desses temas: amor, amizade, fidelidade, 

traição, livre arbítrio, destino e limites da violência e da ganância. A peça original funcionou 

como proposta de codificação, porque esses são temas estampados, cotidianamente, nas 

páginas dos jornais, das revistas, nos programas de televisão e rádio, que conformam um 

ideário coletivo, embora possam ter interpretações contraditórias. Devido a isso, esses temas 

puderam ser assumidos como significativos também para essa comunidade escolar, com a 

perspectiva de descodificá-los e recodificá-los em novos encontros e na encenação da 

adaptação de Macbeth. O roteiro adaptado considerou os temas geradores encobertos pelas 

situações-limites dessa comunidade, seus interesses, suas experiências, sua realidade, 

orientando a organização da prática teatral-educativa e permitindo novas descodificações mais 

profundas e cada vez mais críticas. 

 

3.7 Análise dos debates com os educandos para criação de um espetáculo teatral 

   

 O grupo Arte Tangível realizou uma análise dos relatos registrados nos debates, 

refletindo criticamente sobre eles e identificando as situações-limites e os temas geradores, 
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que poderiam ser codificados no espetáculo “Macbeth de Oió”38 e trabalhados, nos encontros 

seguintes, com os educandos. A partir de então, foi sendo criado o roteiro de “Macbeth de 

Oió”, integrando a história original de Macbeth e falas dos educandos que pudessem 

estimular, em debates pós-espetáculo, discussões sobre as causas de algumas das situações-

limites da comunidade escolar e possíveis soluções para elas. Seguiram-se a criação do 

espetáculo e ensaios. O espetáculo ainda não está concluído e tem sua estreia prevista para 

março de 2012. Estão programadas apresentações no CIEJA Santana/Tucuruvi, sempre 

seguidas de debate.  

 

3.8 Encontros teatrais pedagógicos 

 

 Os encontros mensais com a comunidade foram chamados de “encontros teatrais 

pedagógicos”. Esses encontros, inspirados nos Círculos de Cultura, são assim chamados 

porque são, ao mesmo tempo, momentos de prática teatral e exercícios de construção crítica 

de conhecimento.  

Os encontros teatrais pedagógicos entre o grupo de teatro e a comunidade aconteceram 

no CIEJA Santana-Tucuruvi, desde abril de 2010. Os encontros já foram realizados no pátio 

coberto da Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) “Comandante Gastão 

Moutinho”, que fica no mesmo terreno do CIEJA, e em salas de aula. Cada encontro teve duas 

horas de duração, tendo início às 20h30 até às 22h30 (as aulas, neste CIEJA, têm início às 

20h15 e terminam às 22h30), com cerca de uma hora de prática teatral (jogos e 

demonstrações) e uma hora reservada para debates. Tais encontros aconteceram, na última 

terça-feira do mês, durante o período letivo e contaram com o total apoio dos gestores da 

EMEF e do CIEJA. O orientador pedagógico e parte da equipe administrativa do CIEJA 

contribuíram na divulgação e no agendamento dos encontros e a direção da escola creditou 

presença aos educandos. Inicialmente, os educandos vinham de diversas salas e eram 

informados que poderiam ausentar-se, a qualquer momento, caso não estivessem interessados 

                                                           
38 O título “Macbeth de Oió” faz uma alusão imediata à peça Macbeth, tragédia escrita por William Shakespeare. Porém, a adjetivação dada à 
personagem Macbeth, referenciando seu local de origem, possibilita pensar que se trata de uma re-escritura ou de uma adaptação do texto 
original. O título anuncia, também, que a adaptação se serviu da mitologia afro-brasileira, mais especificamente dos mitos dos deuses 
africanos (Orixás) e do Candomblé brasileiro, para recontar a fábula de Shakespeare e remodelar as personagens presentes na obra. Tomando 
“Oió”, como a cidade de origem da personagem Macbeth, se estabelece uma relação entre Macbeth e Xangô, orixá que teria sido o mais 
representativo rei dessa cidade. Xangô um dia destronou o irmão Ajacá-Dadá, e o exilou como rei de uma pequena e distante cidade. Xangô 
foi assim coroado o quarto rei de Oió, o “obá” da capital de todas as grandes cidades iorubas. Vê-se, assim, que os temas centrais do texto 
original de Shakespeare: a sede de poder e a traição entre amigos, também, estão fortemente presentes nos mitos africanos de “Oió” e de 
Xangô, possibilitando a conexão entre esse mundo e o de Macbeth.    
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na atividade. Os encontros receberam, em média, trinta e cinco participantes e foram 

conduzidos pelos quatro integrantes do grupo Arte Tangível.  

 A prática teatral se deu por meio de jogos teatrais, realizados com todos os 

participantes. Esses jogos trabalharam categorias importantes do fazer artístico-teatral como: 

ritmo, conhecimento corporal, desenvolvimento dos sentidos orgânicos e emoções, ao mesmo 

tempo, em que sugeriam metáforas sobre a realidade cotidiana. Esse momento de prática 

teatral incluiu, por vezes, a demonstração de um exercício cênico que faz parte do treinamento 

teatral do grupo Arte Tangível. Nos debates realizados com os participantes, logo após a 

experiência com os jogos teatrais, os educandos foram ouvidos e se estimulou a discussão 

sobre temas candentes que emergiram da prática.  O planejamento e a realização dos 

encontros teatrais pedagógicos envolveram as seguintes ações:  

 

− Levantamento, com os educandos, de temas para a discussão;  

− Criação e prática de jogos teatrais que continham os temas levantados em 

discussões preliminares; 

− Preparação de material de apoio: textos, imagens e informações adicionais que 

pudessem contribuir para o debate;  

− Ensaio e discussão do grupo de teatro, dos jogos propostos para o encontro;  

− Contato com a escola, apresentação da proposta e divulgação do encontro do mês;  

− Realização do encontro, com registro fotográfico e videográfico;  

− Definição de encaminhamentos, com os educandos, para a realização do próximo 

encontro;  

− Análise dos registros das discussões, preparação dos novos encontros;  

− Devolutiva, para a comunidade, de imagens e produções criadas nos encontros 

anteriores.  

 

A partir de 2011, em conjunto com o orientador pedagógico e com a anuência da 

direção da escola e da professora e de uma das turmas do CIEJA, o encontro passou a ser 

realizado sempre com essa turma, com o objetivo de aprofundar os debates e a experiência 

com os jogos teatrais. Nos encontros teatrais pedagógicos, os educandos foram sempre 

esclarecidos sobre os objetivos da pesquisa e sobre o planejamento das atividades propostas 

para o dia do encontro, com o que podiam concordar ou não e ajudar a reelaborar a proposta, 

se fosse o caso.  
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Os estudantes têm sido informados sobre o andamento da produção da peça e 

contribuem constantemente com o processo criativo, por meio de discussões e análises 

estéticas, produção de material e novas discussões sobre as situações-limites e os temas 

geradores. Eles são informados, também, sobre o cronograma previsto para novas atividades 

e procura-se debater com eles suas expectativas, desejos e frustrações em relação ao trabalho.  

 

3.9 Apresentação de espetáculos teatrais na escola  

 

A escola é entendida, nessa pesquisa, como parte fundamental de um projeto 

democrático de cidade. Nas áreas periféricas, em especial, essa pode se tornar um centro 

agregador da comunidade local, muitas vezes, o único equipamento público disponível em 

quilômetros, capaz de abrigar a comunidade. Nesse contexto, um desafio que se coloca é o 

desenvolvimento de ações e práticas que possam ser realizadas em parceria com a escola e 

que se traduzam na criação de oportunidades de democratização do acesso ao conhecimento e 

de sua construção, para os moradores da região. Paulo Freire considera que “a escola deve ser 

também um centro irradiador da cultura popular à disposição da comunidade, não para 

consumi-la, mas para recriá-la.” (FREIRE, 2001, p. 16). 

A escola é entendida por Freire como um lugar, no qual se desenvolve uma prática 

política, ou seja, um lugar de luta e de esperança, um lugar não só para aprender conceitos, 

mas para encontrar, conversar, experimentar o confronto e dialogar, construindo diferentes 

conhecimentos. Com essa compreensão, a escola pode se constituir em um lugar especial para 

a apresentação de espetáculos teatrais, seguidos de debates, como um exercício de 

conhecimento e prazer estético. O Arte Tangível considera importante a apresentação, na 

escola, de espetáculos concluídos e também daqueles que estão em fase de construção, 

porque, nesse último caso, há uma intenção explícita de contemplar a participação da 

comunidade escolar no desenvolvimento da peça. 

Desde o início dessa pesquisa, foram apresentados pelo Arte Tangível, no CIEJA 

Santana/Tucuruvi, a peça “Sobre Sonhos e Esperança” e também, os três primeiros atos – 

ainda em fase de construção – do espetáculo “Macbeth de Oió”. O objetivo de apresentar 

parte da peça “Macbeth de Oió”, ainda inconclusa, foi abrir o processo criativo da companhia 

para a comunidade, com a intenção de debater não só os temas da peça, mas também as 

propostas estéticas e as condições de produção teatral na cidade de São Paulo. 

A encenação dos espetáculos teatrais, nessa escola, envolveu as seguintes ações de 

logística: 
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− Definição, em conjunto com os gestores da escola, do melhor dia e horário para a 

apresentação do espetáculo. A apresentação foi marcada em dia e horário de aula;  

− Preparação de argumentos para o debate com o público; 

− Verificação, com a equipe administrativa da escola, da disponibilidade do espaço 

para a apresentação da peça, de equipamentos técnicos (microfones e uma caixa de 

som, para o debate) e condições de acomodação do público;  

− Preparação do local de apresentação do espetáculo, com antecedência de duas 

horas, para resolver imprevistos, montar o cenário e permitir que os educandos e 

educadores se sentissem à vontade com a presença dos atores. 

 

3.10 Debates pós-espetáculo 

 

O debate com espectadores, no contexto da proposta do grupo Arte Tangível e dessa 

pesquisa, tem uma importância fundamental. Nos debates, é possível alongar o diálogo com o 

público, diálogo esse que começa com a escolha da temática e do espetáculo a ser encenado, 

passa pelos momentos em que a peça vai sendo construída, pela apresentação e culmina com 

o direito de cada um dizer a sua palavra. É um exercício excelente de escuta, tolerância, 

alegria, amorosidade, crítica, respeito e construção de conhecimento.  

Os debates pós-espetáculo foram momentos de descodificação dos temas apresentados 

na peça e também serviram ao propósito de identificar novas situações-limites e temas 

geradores dessa comunidade, no momento histórico que atravessa.  

 

3.11 A avaliação das ações da pesquisa 

 

 Para a avaliação das ações da pesquisa, foram utilizados os registros videográficos e 

fotográficos dos encontros teatrais pedagógicos e das apresentações de espetáculos e debates.  

Com a intenção de avaliar a potencialidade e as implicações educacionais e curriculares da 

prática educativa desenvolvida nessa pesquisa, foram também realizadas entrevistas com 10% 

da turma, quatro educandos, que frequentaram os encontros em 2011. Foram selecionados 

para as entrevistas os educandos, segundo critérios de maior e menor adesão às propostas 

apresentadas nos encontros. A professora da turma de 2011, o orientador pedagógico do 

CIEJA Santana/Tucuruvi, a diretora do CIEJA Santana/Tucuruvi, e dois integrantes do grupo 

Arte Tangível responderam a um questionário.  
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 No próximo capítulo, serão apresentados e discutidos os resultados dessa pesquisa, 

que procurou investigar a proposta de construção de um teatro dialógico, na perspectiva 

freireana, e suas potencialidades de gerar um conhecimento transformador.  
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CAPÍTULO IV – AS REVELAÇÕES DO ESTUDO 

 

Uma pedagogia utópica da denúncia e do anúncio 
tem de ser um ato de conhecimento da realidade 
denunciada, ao nível da alfabetização ou da post-
alfabetização, enquanto ação cultural para a 
libertação. Daí a ênfase que damos à constante 
problematização da realidade concreta dos 
alfabetizandos, representada em situações 
codificadas. Quanto mais a problematização 
avança e os sujeitos descodificadores se adentram 
na “intimidade” do objeto problematizado, tanto 
mais se vão tornando capazes de desvelá-lo. 
 
Paulo Freire 

  

Nesse capítulo, serão apresentados e analisados os resultados da pesquisa. A estrutura 

do capítulo será delineada com organizadores que focalizam a presença do diálogo freireano 

nos diferentes momentos da pesquisa. Os organizadores terão aportes de evidências trazidas 

dos encontros teatrais pedagógicos, das apresentações de espetáculos, dos debates, das 

entrevistas realizadas e dos questionários aplicados, que serão discutidas à luz do referencial 

teórico utilizado. As evidências serão expressas por relatos do próprio pesquisador, advindas 

da observação participante por ele realizada, por ilustrações de depoimentos39, falas 

significativas40 e respostas avaliativas de participantes da pesquisa. Ao final, serão 

apresentados alguns resultados não esperados e que trouxeram importantes informações a 

respeito da potencialidade da prática de um teatro dialógico na escola.   

 

4.1 A possibilidade de construção de um teatro dialógico 

 

As análises das evidências colhidas, ao longo dessa pesquisa, demonstraram ser 

possível construir um teatro dialógico, sobretudo, porque a prática realizada guardou 

similaridade com a proposta de Freire para o desenvolvimento de um trabalho educativo 

crítico, aqui recriado no contexto de uma ação artístico-educativo-crítica, com educandos do 

CIEJA Santana/Tucuruvi. Os critérios que caracterizam um teatro dialógico - a exigência do 

diálogo, a construção de um conhecimento crítico, a ampliação das formas de participação, o 

                                                           
39

 No limite desse texto serão apresentados e discutidos alguns exemplos da presença do diálogo nos encontros iniciais com os educandos.  

 
40 Falas significativas serão utilizadas nessa pesquisa na mesma acepção de Silva: “Denomino fala significativa da comunidade as falas dos 
diferentes segmentos escolares que trazem a denúncia de algum conflito ou contradição vivenciados pela comunidade local e que expressa 
uma determinada concepção, uma representação do real.” (SILVA, 2004, p. 18). 
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estímulo ao desenvolvimento de valores importantes para a humanização do ser humano, a 

ampliação da consciência sobre situações-limites da comunidade e a visualização de 

possibilidades de superação - puderam ser identificados na trajetória e nos resultados desse 

trabalho. 

 

4.2 O diálogo na preparação da prática teatral 

   

 O diálogo freireano foi assumido, nessa pesquisa, como um valor essencial e também 

como fundamento epistemológico para a direção das ações e a construção das práticas. Os 

primeiros contatos com os gestores da escola já anunciavam esse compromisso. Uma das 

comunicações iniciais do autor da pesquisa com o orientador pedagógico do CIEJA foi 

registrada no texto do email que segue: 

 
Caro Edgar, bom dia! Aqui é o Alexandre Saul, do grupo Arte Tangível, 
vizinho aí do CIEJA e que esteve aí com o espetáculo "Sobre Sonhos e 
Esperança", em maio deste ano. Edgar, estamos buscando aliados para o 
nosso próximo projeto e o CIEJA Mandaqui foi nossa primeira lembrança 
por vários motivos: a receptividade de vocês, a energia dos educandos e dos 
educadores, a participação de todos em nossas atividades, nossa proximidade 
geográfica, entre outros tantos! (...) Para isso, gostaríamos de realizar 
alguns encontros com uma turma de educandos do CIEJA Mandaqui. (...) 
Podemos conversar em mais detalhes sobre a proposta, sobre como podemos 
compor essa atividade com necessidades e sonhos de vocês; mas preciso de 
uma posição da coordenação do CIEJA o quanto antes (...).  
 

 Ao que o orientador respondeu: 

 

Alexandre, bom dia! Gostaríamos, sim, de ajudar na composição do 
trabalho. Se possível, me ligue. 

 

 Esse pequeno trecho mostra a disposição do grupo de teatro e da coordenação da 

escola para o desenvolvimento de um trabalho conjunto, a partir das necessidades da escola e 

da comunidade, integrando, na medida do possível, essas necessidades, em uma atividade 

concreta, organizada, democrática, alegre e polifônica, no interior da escola. O diálogo se 

efetivou e prosseguiu, tornando possível a entrada na escola e estreitando laços de confiança, 

permeados de amorosidade e delineando perspectivas comuns.  

  Nos primeiros encontros com educandos do CIEJA Santana/Tucuruvi, em que se 

buscava levantar, com a comunidade, situações-limites e temas geradores que fossem 

incluídos na prática teatral, já foi possível vivenciar a importância e a dificuldade de construir 
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uma ação dialógica de acordo com os princípios freireanos. Procurou-se fugir de dogmatismos 

e de posturas autoritárias, buscando, a todo o momento, reunir argumentos convincentes para, 

no diálogo, estimular um pensamento crítico. 

 O seguinte extrato do registro do diálogo ocorrido entre os educandos e os atores, no 

2º encontro, ao iniciar os debates, a partir da peça Macbeth, ilustra essa situação. Esse 

encontro ocorreu no auge do noticiário sobre o episódio da morte da menina Isabella Nardoni, 

em São Paulo. Os educandos trouxeram esse fato para a roda de diálogo, em que emergiu o 

tema “violência”, trabalhado como tema gerador, e iniciaram a análise do fato, procurando 

identificar as razões do ato de violência supostamente cometido pelo pai da menina. 

 Inicialmente, foram apontadas razões espirituais ou emocionais para explicar o fato. 

  

 Diziam eles:  

 

 Educando A:  

 

O pai cometeu o crime, porque ele sempre foi manipulado pela  família. Era 
sustentado pelo pai dele, não trabalhava e ficou uma pessoa fraca. Ele 
também era manipulado pela mulher e, por isso, não soube reagir numa 
situação como essa. 

  

 O educando B assim se manifestou: 

 

Ele matou a menina por amor, para agradar a mulher. 

 

 As explicações pareciam encerrar a conversa e, de certo modo, pareciam satisfazer ao 

grupo. Diante desses argumentos, o pesquisador indagou:  

 

Que outras situações podem impulsionar a pessoa a cometer um ato de 
violência? 

  

 Os educandos iniciaram uma nova reflexão que assim se expressou: 

                  

Educando C: Eu acho que é mais uma questão de caráter, de educação.  

  

 E acrescentou:  
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A fome não justifica. Prefiro tomar água com fubá a roubar. Eu acho que é a 
falta de emprego! [Disse o educando D]. Mas também não justifica. Tem que 
dar o anzol e não o peixe. 

  

 Ao que foi questionado pelo educando E: 

 

Mas, e se der o anzol e, na hora de pescar, não tem água, não tem peixe , não 
tem nada? 

 

 O educando C comentou: 

   

Na cidade, dá desespero. No interior, é mais sossegado.  

 

 O educando F apresentou outro argumento:  

   

É a ambição. Há gente que quanto mais tem, mais quer. Mas tem ambição 
sadia e a que causa os problemas. 

 

 Voltou a comentar o educando B 

 

O dinheiro desvirtua. Conheço pessoas que ficaram ricas e mudaram. Os 
ricos também roubam e matam. Caras cinquenta mil vezes mais ricos do que 
os que necessitam das coisas, cometem crimes, porque não vão ser punidos 
por aquilo. 

 

 Essas falas levaram ao aprofundamento da questão da violência e do mundo do 

trabalho, em codificações e descodificações ocorridas nos jogos teatrais, na montagem e 

encenação dos três primeiros atos de “Macbeth de Oió” e nos debates que se sucederam. 

 Por meio do diálogo entre o grupo teatral e a comunidade, foi possível investigar 

alguns valores, princípios e ideias para que todos pudessem ensinar e aprender como lidar 

melhor com os desafios que envolvem os temas debatidos. Outros temas também chamaram a 

atenção dos educandos. Entre eles: medo, ganância, autoridade/autoritarismo. 

 A seguinte fala de um educando ilustra alguns desafios implicados nessas temáticas: 

 

(…) hoje, você tem que ver e ficar quieto...eu vejo lá na minha rua mesmo, 
eu vejo cada coisa, amigo (...) não posso nem tirar a cara fora, porquê?...de 
medo...porque se eu aparecer, o próprio policial vai lá e fala assim pra mim 
“fica lá dentro”...Eu tava descendo a rua e um policial perguntou: “Oh, vai 
pra onde?” Eu falei: “Ótima pergunta, chefe” - respeitai a autoridade, “Ótima 
pergunta. Vou pra minha casa, depois de um dia de trabalho.” Aí ele falou 
assim: “Conhece fulano?”...Eu falei: “Olha, eu moro aqui, há algum tempo, 
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mas como eu não fico muito em casa....O outro (policial) falou assim com 
ele: “Orra, mora aqui, há muito tempo, e não conhece o cara?!!”...Aí eu falei 
assim: “Não é o fato de eu morar aqui, há dez anos, que eu tenho que saber a 
vida da outra pessoa; o senhor desculpa, mas eu não conheço.”Se eu falar 
com o cara (policial), ele vai lá e fala pra esse cara que ele estava 
procurando. É um cara procurado, que vive matando todo mundo aí... Ele 
fala pro cara: “Foi o seu vizinho que entregou!” No outro dia, eu estou 
morto, amigo. A vida que a gente vive é isso! (educando 1, 50 anos, 
ocupação: segurança). 

  

 Nessa fala, a situação-limite diz respeito à impossibilidade do exercício da cidadania 

frente à ameaça de perder a vida. O educando conhece “o cara” que está sendo procurado pela 

polícia, mas não admite, por medo, de sofrer represália, quer da própria polícia, quer da 

pessoa procurada41.    

  Uma das riquezas do trabalho com os educandos, a partir de suas situações-limites, foi 

a possibilidade de estimular o engajamento do grupo na reflexão sobre a situação discutida, 

sob diferentes ângulos. Isso permitiu gerar conhecimentos sobre os fatores determinantes da 

situação-limite, sobre a natureza dos fenômenos em questão, suas repercussões e perspectivas 

de superação. Explicitando, a situação trouxe para o centro do debate, em primeiro lugar, a 

questão do medo, aqui trabalhado como um tema-dobradiça, possibilitando problematizá-la 

em relação à situação vivenciada pelo educando. Também foi analisado o medo, no diálogo 

que estava acontecendo naquele momento, com os educandos e, ainda, discutiu-se o medo 

como algo intrínseco ao cotidiano das pessoas. Posteriormente, também, essa fala instigou 

discussões no grupo de atores sobre o medo de tomar decisões e realizar ações para a 

construção e desenvolvimento da pesquisa.  

 Foi possível recorrer aos ensinamentos de Paulo Freire no tocante à questão do medo 

associado ao diálogo. Freire nos ensina que o medo funda a coragem. A coragem aparece não 

como dádiva, mas como construção, a partir da reunião de uma série de condições que vão se 

adendando: experiência, inteligência, reflexão, estudos, aprendizado por meio dos sentidos 

orgânicos, amizades, afetos e cautela. 

 Dialogar sobre e a partir das situações que provocam o medo, torna os sujeitos mais 

fortes, possibilita compreender melhor as causas do medo e as condições para enfrentá-lo, 

com perseverança e confiança. O medo pode ser ele mesmo um aliado, quando estimula a 

reflexão sobre os perigos da vida e suas possíveis consequências. Para Freire, é preciso 

admitir o medo, porém, é necessário educá-lo, para que não seja inibidor da ação. Em Medo e 

Ousadia – o cotidiano do professor, Freire assim se manifesta sobre o medo: 
                                                           
41 Essa situação-limite inspirou a adaptação de um jogo teatral do Arsenal do Teatro do Oprimido, para trabalhar com os educandos do 
CIEJA Santana/Tucuruvi a questão do medo.  
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Devemos estabelecer certos limites para o nosso medo. Antes de mais nada, 
reconhecemos que é normal sentir medo, Sentir medo é uma manifestação de 
que estamos vivos. Não tenho que esconder meus temores. Mas, o que não 
posso permitir é que meu medo seja injustificado, e que me imobilize. Se 
estiver seguro do meu sonho político, então uma das condições para 
continuar a ter esse sonho é não me imobilizar, enquanto caminho para sua 
realização. (FREIRE e SHOR, 2008, p. 69-70). 

  

 Outro ângulo de análise dessa problematização referiu-se aos limites que o medo 

impõe ao diálogo, determinando um silenciamento que pode expressar a presença do 

antidiálogo. Para Freire “(...) O antidiálogo se impõe ao opressor, na situação objetiva de 

opressão, para, pela conquista, oprimir mais, não só economicamente, mas culturalmente, 

roubando ao oprimido conquistado sua palavra também, sua expressividade, sua cultura” 

(FREIRE, 1987, p. 136), o que é uma expressão do autoritarismo. A experiência com o 

antidiálogo é muito mais forte na realidade brasileira do que a experiência dialógica e foi 

flagrada, para além do que aparecia nos relatos dos educandos, em alguns momentos desses 

encontros, manifestando-se nos silêncios e nas críticas castradoras a argumentações que 

surgiram no grupo. 

 

4.3 O diálogo nos encontros teatrais pedagógicos 

 

Os encontros teatrais pedagógicos, em número de sete, ocorreram nos dois semestres 

de 2010 e no primeiro semestre de 2011. O diálogo esteve presente, desde a preparação desses 

encontros, com a intenção de convidar os educandos para a prática artístico-educativa, 

visando à participação dos mesmos. O diálogo, nesse momento, ocorreu entre o grupo de 

teatro e os gestores da escola, exigindo escuta e permitindo a criação de codificações, na 

forma de cartazes42, que anunciavam os encontros para o prosseguimento da pesquisa. Houve 

também um contato com a equipe administrativa da escola, que colaborou com a divulgação. 

Uma funcionária passou de sala em sala, no dia do encontro, lembrando os alunos sobre a 

atividade. Ficou a cargo da coordenação da escola o contato com os professores, que 

poderiam liberar e dar presença aos alunos que manifestassem o desejo de participar do 

encontro.  

Nos dias de encontro, o grupo teatral sempre foi recebido de forma muito acolhedora 

por todos, na escola. O mesmo lanche servido aos alunos, na entrada, também era oferecido 

aos atores, que chegavam à escola com antecedência, para um bate-papo informal com os 

                                                           
42 Ver Apêndice B. 
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estudantes, no hall de entrada do CIEJA. Os atores recebiam com alegria, em todas as vezes, 

uma mesma indagação de algum educando, seguida de um sorriso: Hoje vai ter teatro?  

O respeito, condição para o diálogo, marcou a reflexão sobre a preparação dos 

encontros, em relação à programação curricular da escola. Em sintonia com a proposta de 

Freire, o educando foi reconhecido como sujeito de conhecimento, como alguém capaz de 

realizar escolhas, na constante construção de sua autonomia. Essa construção, porém, exigiu 

que todos os envolvidos na pesquisa partilhassem decisões sobre a frequência e viabilidade 

dos encontros. O respeito também se expressou na valorização das atividades curriculares,  ou 

seja, não foram realizados encontros, em época de provas, e, por outro lado,  a atividade 

teatral não foi tratada como algo que servisse ao puro entretenimento ou como um momento 

de relaxamento em meio à rotina escolar, mas como algo integrado à realidade, possibilitando 

pensar sobre ela.  

Não se pode utilizar a arte para aligeirar a formação do jovem e do adulto, porque 

estão buscando essa formação em uma escola da periferia, fora do tempo e da idade 

esperados. Ao contrário, deve-se utilizar essa forma de conhecer para permitir a essas pessoas 

uma formação ainda mais crítica, mais rigorosa, que considere suas realidades, suas 

necessidades, seus sonhos e que lhes possibilite uma vida mais justa e com mais alegria. 

 Nos encontros, houve esforço para garantir a clareza da comunicação, tendo em vista a 

compreensão das atividades propostas e de suas intencionalidades. Procurou-se estabelecer, 

com os estudantes, um clima de confiança para o desenvolvimento do diálogo. Isso envolveu 

acordos sobre a garantia do cuidado das relações, evitando acusações, julgamentos, 

ridicularização e agressões. Assim, foram exercitadas virtudes como tolerância, humildade e 

escuta. Os encontros exigiram que o pesquisador e o elenco de atores se preparassem com 

rigorosidade metódica para a prática teatral com os educandos e para os debates.  

 São exemplos de jogos preparados para os encontros: “Círculos e cruzes com as mãos, 

ao mesmo tempo”, “Quando eu disser sim, você me diz...(não!)”, adaptados do Arsenal do 

Teatro do Oprimido43,  que estimularam um debate sobre os condicionamentos e mecanização 

da vida cotidiana; “Jogo rítmico”, criado pelo elenco do Arte Tangível, estimulou um debate 

sobre o ritmo da vida, a harmonia entre as pessoas, a importância da escuta no teatro e na 

vida; “Isso não é uma garrafa: homenagem a Magritte”, jogo adaptado do Arsenal do Teatro 

do Oprimido, que deu início a um debate sobre a ideia de que um objeto ou uma imagem pode 

                                                           
43 O Arsenal do Teatro do Oprimido é composto por técnicas e práticas que estão na base do Teatro do Oprimido, e centenas de jogos teatrais 
e exercícios que contribuem para o desvelamento dos mecanismos de opressão e para a libertação física e intelectual dos participantes. O 
fazer colaborativo, solidário e ético são fundamentos do Teatro do Oprimido que jamais desvincula a prática teatral da prática política. (Cf. 
BOAL, 2005, 2009b).  
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expressar múltiplos significados e que é possível e necessário adotar uma postura de 

indagação diante do que é apresentado às pessoas, no dia-a-dia.  

 Além das questões específicas relacionadas aos jogos propostos e à criação teatral, 

também, o grupo de atores precisou se preparar para argumentar a respeito de temas-

dobradiça, tais como: dificuldades econômicas, geográficas, políticas e culturais na cidade de 

São Paulo, associadas aos temas discutidos; a proposta de educação de Paulo Freire; o ser 

humano como projeto; a construção do conhecimento; a importância da cultura afro-

brasileira; aspectos teóricos e técnicos do teatro e da formação do artista teatral.  

 É um equivoco pensar que participar de atividades inspiradas na proposta de Paulo 

Freire e a partir dos interesses dos educandos é menos trabalhoso e não exige preparação. Pelo 

contrário, para possibilitar a construção de conhecimento significativo, considerando o saber 

de experiência feito do educando, é preciso que o professor se prepare com rigorosidade para 

a condução do diálogo. De acordo com Freire: 

 

(...) A segurança com que a autoridade docente se move implica em outra, a 
que se funda na sua competência profissional. Nenhuma autoridade docente 
se exerce ausente desta competência. O professor que não leve a sério sua 
formação, que não estude, que não se esforce para estar à altura de sua tarefa 
não tem força moral para coordenar as atividades de sua classe. Isto não 
significa, porém, que a opção e a prática democrática do professor ou da 
professora sejam determinadas por sua competência científica. Há 
professores e professoras cientificamente preparados, mas autoritários a toda 
prova. O que quero dizer é que a incompetência profissional desqualifica a 
autoridade do professor. (FREIRE, 2008b, p. 92). 

 

 Debateu-se com os educandos sobre diferentes assuntos e temas de interesse, 

problematizando as situações por meio de questões como: “O que é cultura?”, “Existe alguém 

que não tenha cultura?”, “O que foi possível aprender no Encontro?”, “Como os jogos que 

fazemos aqui refletem nosso cotidiano?”, “O que produzimos aqui, juntos, é conhecimento? 

Por quê?”, “O que é uma obra de arte?”, “Quem pode produzir uma obra de arte e por quê?” 

“A quem serve uma obra de arte?”, “Quem tem acesso aos bens culturais da cidade e por 

quê?”, “Como podemos mudar essa situação?”, entre outros. Partiu-se sempre da visão de 

mundo dos participantes, do saber comum, para se chegar a um conhecimento mais rigoroso 

sobre as temáticas debatidas.  Como exemplo de respostas à questão do que os educandos 

aprendem nos encontros com o grupo de teatro, destacam-se as seguintes falas: 

 

Aprendo a me comunicar com os colegas. [O jogo teatral] ajuda a aprender 
sobre a distribuição das coisas e das pessoas no espaço [sala de trabalho]. 
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Aos poucos, a gente vai parando prá ouvir bem. Vai pegando o jeito [dos 
jogos], os sons. 
 

Com o trabalho com o corpo melhorei meu trabalho na cozinha. 

 

Com o trabalho com o corpo é possível a gente ficar mais atento ao que 
acontece no dia-a-dia, perceber as coisas. 
 

Quando a gente representa [em um jogo teatral ou em uma cena], a gente 
pode aprender mesmo [um conceito], porque tem emoção. Porque chama a 
sua atenção. 

  

 Durante o diálogo, foram pontuados os argumentos implícitos e explícitos que 

concorrem para responder às questões e avançar o conhecimento crítico, quer a partir das falas 

dos próprios educandos, quer por aportes de teoria requerida, apresentados pelos 

coordenadores do debate e ainda, por informações trazidas para o grupo pelos próprios 

participantes. 

 Nos debates ocorridos nos encontros teatrais pedagógicos, os participantes foram 

provocados a buscar respostas para suas próprias perguntas, no contexto de uma ação cultural 

libertadora. Essa ação cultural foi entendida na mesma acepção a ela atribuída por Freire: “um 

ato de conhecimento, em que os educandos assumem o papel de sujeitos cognoscentes em 

diálogo com o educador, sujeito cognoscente também.” (FREIRE, 1981a, p. 48). Debateu-se 

ainda, com os participantes, sobre os rumos da pesquisa teatral do grupo Arte Tangível, 

dificuldades encontradas na prática para a realização do trabalho artístico e sobre ações 

necessárias para a superação dos obstáculos.  

 As expectativas e interesses dos educandos, tais como gosto por teatro, interesse por 

novidades, fazer amigos, participar de uma aula diferente, aprender a ler e escrever a partir 

das atividades com teatro, foram considerados nos diálogos para o encaminhamento e a 

preparação dos encontros seguintes. Em acréscimo, saber como o trabalho continuaria, o quê 

aconteceria e quando seria o momento seguinte foram perguntas fundamentais, a que o grupo 

de teatro precisou responder para o controle da ansiedade dos participantes e para deixar cada 

vez mais claro os rumos do trabalho.  

 Estar atento à voz dos educandos e tomar as suas expectativas e interesses como 

objetos de diálogo foi também um compromisso que reafirmou a participação e a autonomia 

como valores, nessa prática artístico-teatral. Ao longo dos sete encontros que se realizaram, 

não foi possível trabalhar com todas as expectativas dos educandos. Alguns limites, como 

grupo numeroso e rotatividade de educandos, oriundos de classes diferentes (nos encontros 



 

 

80

realizados em 2010), dificultaram o diálogo e determinaram avanços mais lentos. Todavia, 

procurou-se trabalhar sempre a favor do desenvolvimento de uma autonomia, que permitisse 

ao sujeito ir além da mera execução criativa das decisões, que outros já tomaram por ele. 

Os encontros mostraram-se como valiosa oportunidade para ampliar as possibilidades 

de percepção e questionamento de diferentes aspectos da realidade cotidiana, em um 

constante processo de busca por explicações e superação das dificuldades da vida. Por guardar 

em sua essência a ação, o movimento, o teatro é capaz de inspirar também a necessária luta 

para a transformação. Essa afirmação se apoia, também, na observação de Carvalho (2011) 

que, em sua análise da obra Estética do Oprimido, de Augusto Boal, aponta: 

 

(...) existe um sufocamento social da “atividade estética” num tempo de 
predominância do consumo passivo de imagens. Em contrapartida, “quando 
às pessoas comuns se oferece a possibilidade de realizar um processo 
estético do qual foram alienadas, isso pode aprofundar sua percepção da 
vida, dinamizar o desejo de transformação”. (CARVALHO, 2011).44 

 

4.4 O diálogo na apresentação dos espetáculos 

 

 O diálogo, na apresentação dos três atos da peça “Macbeth de Oió”, em ensaio aberto, 

em dezembro de 2010, aconteceu desde a organização do espaço de apresentação. Buscando 

uma reação à educação bancária, em consonância com as ideias de Freire, houve uma 

preocupação de dispor o público em um formato de semicírculo ou semiarena com a intenção 

de manter a inspiração da proposta de organização dos Círculos de Cultura, dispondo as 

pessoas em círculo, com os atores, na própria peça, completando o círculo. Consegue-se, com 

isso, minimizar a noção de hierarquia entre aqueles que estão no palco e aqueles que estão na 

plateia.  

 As luzes do espaço permaneceram acesas, ao estilo brechtiano, possibilitando que 

todos os presentes pudessem se ver, durante todo o tempo da apresentação teatral, pudessem 

ler nos corpos, nos rostos, no jeito de vestir, expressões de concordância, cansaço, alegria, 

insatisfação, desacordo, raiva, surpresa, indignação, em relação à atividade que se 

desenvolvia, prosseguindo com o diálogo que continuou, depois do espetáculo, no debate.  

 Houve momentos de diálogo, também, na criação do cenário da peça. Diversas fotos 

do bairro, onde se localiza o CIEJA e também de bairros vizinhos, foram disponibilizadas 

para os educandos. A seguir, foi explicado para a turma que, de acordo com o roteiro, a peça 
                                                           
44 Conferir em: CARVALHO, Sérgio de. (2011).  A superação da estética. Disponível em: http://www.sergiodecarvalho.com.br/?p=1254. 
Acesso em: 14 ago. 2011. 
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se desenvolveria em três diferentes espaços: a casa de Macbeth de Oió, a casa de Banquo45 e 

um espaço anexo às casas desses dois personagens, onde se localizaria um varal e uma árvore. 

Os estudantes foram convidados a criar um croqui de um desses espaços, do que mais 

gostassem, representando-o em uma composição de desenho e colagem, utilizando para isso 

as fotos trazidas pelo grupo de atores, o material de desenho e sua imaginação. Durante esse 

exercício, o pesquisador e outros atores circularam pela sala, escutando e participando de 

animadas conversas com os educandos e com professora da turma sobre as novas imagens que 

se formavam. Foram feitos comentários sobre pessoas reais e personagens, que poderiam 

viver e frequentar aqueles espaços, bem como surgiram indagações e explicações sobre que 

espaços eram aqueles, demonstração de preferências, sorrisos, desdém e falas contra a vida 

dura, nos bairros de periferia.  

 Esse momento de diálogo com os educandos tinha as intenções de reconhecimento e 

início de debates sobre os espaços do entorno da escola e participação direta dos educandos na 

criação de croquis para a construção do cenário real do espetáculo, possibilitando maior efeito 

da peça como situação codificadora. Esse foi também um momento de criação estética e 

diversão.  

A linguagem teatral desenvolvida e trabalhada pelo grupo Arte Tangível46 nos 

encontros teatrais pedagógicos e também nos espetáculos, busca expor contradições de forma 

e conteúdo, procurando desvincular-se de uma perspectiva reprodutivista e comprometendo-

se com a possibilidade de subversão dos padrões estéticos hegemônicos que, muitas vezes, 

escondem e mitificam a realidade.  

A experiência com o ensaio aberto de “Macbeth de Oió”, no CIEJA, permitiu ao grupo 

de atores refletir, durante e após a descodificação com os educandos, sobre formas de 

aperfeiçoar a codificação da realidade no espetáculo, em um processo permanente de criação 

e recriação da obra teatral, de modo a possibilitar, cada vez mais, aos espectadores, encontrar 

suas referências e pensar criticamente sobre elas.  

Do momento da descodificação, que seguiu a apresentação dos atos iniciais da peça 

teatral, foram extraídos trechos do diálogo com os educandos, que são  apresentados, a seguir: 

                                                           
45  Banquo é um personagem da tragédia Macbeth, de William Shakespeare. Na adaptação “Macbeth de Oió”, Banquo será irmão de Macbeth 
e, inicialmente, seu companheiro nas guerras urbanas que travam na periferia da cidade, onde moram. 
 
46 As bases práticas e o suporte estético para a adaptação e criação de jogos teatrais, exercícios cênicos, roteiros, textos de encenação e 
espetáculos são encontrados, também, em Saul (2006) e Holesgrove (2009). A proposta desenvolvida por Luciana Saul, diretora e atriz do 
grupo Arte Tangível, para o trabalho criativo do ator, utiliza princípios estudados por grandes mestres do teatro como Stanislavski, 
Meyerhold, Grotowski e Barba. Trata-se de uma estética não realista que propiciou a descoberta de uma nova linguagem teatral criativa e 
simbólica. Este modelo, que foi objeto da dissertação de mestrado de Luciana Saul na ECA/USP, vem sendo utilizado com sucesso pelo 
grupo Arte Tangível. 
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Pesquisador: O que mais chamou a atenção de vocês, durante a apresentação 
da peça? 
 

Educando A: O mal existe e sempre existiu. A peça de vocês é uma peça 
espírita47. 
 

Pesquisador: Por que acontecem tantos casos de violência, hoje, em São 
Paulo?  
 

Educando B: Por causa de dinheiro, herança. 

 

Educando C: Eu acho que é por causa da Copa [do Mundo]. Eles [os 
governos] querem fazer uma “limpeza” para acabar com a violência. 
 

Educando D: É a sede de poder. Eles podem até fazer uma “limpeza”, mas a 
luta pelo poder não vai acabar nunca. Vai estar sempre lá e a violência vai 
continuar.  
 

Pesquisador: O ser humano é ruim ou essa ideia é uma construção? É 
possível mudar isso? 
 

Educando E: É o egoísmo, é falta de temor a Deus. Eu acho que todas as 
pessoas têm o mal e o bem dentro de si.  
 

Pesquisador: O que torna as pessoas diferentes? Por que uma pessoa decide 
cometer um crime? 
 

Educando F: Eu acho que é a mente fraca. 

 

Educando J: É, mas cada um tem sua cabeça e é ela que guia a gente. Um 
criminoso não pode te forçar a cometer um crime junto com ele. 
 

Educando F: Mas ele pode te iludir. 

 

Educando J: Mas se você cair é a sua cabeça. 

 

Pesquisador: É possível mudar uma pessoa que tem “mente fraca?” 

 

Educando F: Com um trabalho longo, sim. 

 

                                                           
47 O comentário do educando evidencia sua percepção acerca da influência do Candomblé, na linguagem teatral trabalhada pelo grupo Arte 
Tangível. Segundo Saul, a linguagem busca inspiração “em aspectos de rituais de uma tradição afro-brasileira – o Candomblé – constitutiva 
das raízes de nossa cultura. (...) consiste no estudo de concepções e princípios do teatro ocidental, que, em dialogo com elementos do ritual 
público do Candomblé, contribuem para ativar o estado de criação do ator [e para a sua formação artística] independente do contexto da 
crença religiosa.” (SAUL, 2006, p. 4-11).   
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Pesquisador: Qual o problema mais grave, no nosso bairro? 

 

Educando F: É o assalto! 

 

Pesquisador: E o que a gente pode fazer, como comunidade, prá mudar isso? 

 

Educando H: Precisa de mais grupos para dar apoio psicológico, apoio 
emocional. 
 

Educando A: Um dia, a casa cai. A gente tem que acertar isso aí [referindo-
se ao problema da criminalidade]. Vê se há dez, quinze, vinte anos, ou 
quando eu nasci, existiam leis para as pessoas com necessidades especiais ou 
para idosos. Agora existem [referindo-se a expectativa de que mais ações 
para combater o crime sejam realizadas]. Mas a gente não pode se envolver 
[com a questão do crime], porque senão a gente pode se dar mal.  
 

Educando I: O povo unido tem muita força. Mas um [sujeito] sozinho não 
faz nada. 

 

O debate prosseguiu, analisando, no limite do tempo, os temas que surgiram e 

pautando o aprofundamento para os encontros seguintes. O debate pós-espetáculo, a partir da 

codificação teatral, configurou-se como uma estratégia educacional relevante para a 

construção de conhecimento, na perspectiva transformadora frente a situações-limites, 

implicando um ato de criação, procurando-se resgatar a visão da totalidade, a partir da 

reflexão sobre as partes. A violência emergiu como tema de discussão com a comunidade 

escolar, a partir do que se viu na apresentação da peça teatral. As situações apresentadas 

permitiram reconhecer elementos das situações de violência vividas e relatadas nos encontros, 

por membros dessa comunidade, possibilitando o distanciamento necessário para uma melhor 

compreensão da realidade e um entendimento mais amplo da violência, na medida em que 

foram debatidas as relações de poder, as condições e interações sociais como fatores 

determinantes deste fenômeno.  

Um teatro dialógico não pode permitir um olhar sem ver, um ouvir sem escutar, o 

acúmulo de informações estéticas alienadas. Deve insistir no diálogo constante entre o 

sensível e a razão, evitando dicotomizar o prazer estético e a produção de conhecimentos. 

Os momentos de codificação e descodificação, que perpassam o trabalho artístico, 

possibilitam desocultar e compreender criticamente os mecanismos de opressão e seus 

responsáveis. Sobre um trabalho com teatro que se preocupa com a produção de 

conhecimentos críticos, Carvalho afirma que:  
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(...) [o] trabalho [de um teatro ativador] (...) exige uma mudança das 
práticas produtivas, a invenção de outras modalidades de produção e 
comunicação (...). Não basta saber que “imagens, palavras e sons não 
circulam livres pela sociedade”, é preciso saber como participamos desse 
processo para construirmos lugares e formas de oposição. (CARVALHO, 
2011)48. 

 

4.5 A avaliação na voz dos participantes da prática teatral da pesquisa  

 

4.5.1 Os educandos  

 

 A análise dos registros das entrevistas demonstrou que os educandos  participantes da 

prática teatral dessa pesquisa fizeram avaliações bastante positivas sobre o trabalho 

desenvolvido. 

 Os entrevistados 1 e 2 foram convidados para a entrevista, dentre aqueles educandos  

que participaram ativamente das propostas nos encontros teatrais pedagógicos, dispondo-se a 

atuar nos jogos teatrais, participar das atividades que envolviam a produção de desenhos e 

colagens ou fazendo apreciações verbais, durante as discussões. 

 O educando 1 assim se manifestou: 

 

Achei as atividades do teatro proveitosas, muito boas, espero que continuem 
no ano que vem. Porque a escola não é só copiar da lousa, mas tem que ter 
atividades diferentes, é um grande aprendizado. Conheci sobre Paulo Freire 
no ano passado. Não sabia que ele criou um método de alfabetização de 
adultos e jovens, é um conhecimento muito bom. É uma das coisas que está 
me fazendo gostar das atividades do teatro. [a atividade com teatro] Tirou 
um pouco da inibição que eu tinha. (educando 1, 36 anos, ajudante geral de 
despachante). 

 

 E prosseguiu: 

 

[Com as atividades propostas] A gente aprende, sim. Aprende a se 
comunicar, a ser mais desinibido, a se relacionar com colegas e pessoas, que 
a gente nunca viu. No trabalho, me comunico melhor, [também] em casa, na 
aula e nos dias de atividade [com teatro].   
 

 O educando 2 assim se expressou: 

 

Gostei muito. Faz a gente se soltar mais. Gosto de ver os outros colegas se 
expressando. Gosto de novidade. A gente que não teve muita infância, [a 

                                                           
48 Conferir em: CARVALHO, 2011. A superação da estética. Disponível em: http://www.sergiodecarvalho.com.br/?p=1254. Acesso em: 14 
ago. 2011. 
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atividade com teatro] chama atenção, a gente se divertiu. (educando 2, 50 
anos, diarista). 

 

 E continuou: 

 

[A gente aprende] a conhecer mais as pessoas, saber mais um do outro. Uma 
das colegas era toda fechada, não dava nem um sorrisinho, ela se soltou 
bastante. Uso [os jogos] com meus filhos, eu mostro para eles. Eu falo [sobre 
as atividades com teatro] no meu trabalho também, falo sobre a cena com os 
amigos e sobre os jogos. As pessoas acham muito bons.  

  

 Os entrevistados 3 e 4 foram convidados a dizer a sua palavra, porque mesmo tendo 

participado das práticas que envolviam a produção de desenhos e colagens e dos debates, não 

quiseram atuar nos jogos teatrais, participando destes, como observadores. 

 O educando 3 assim respondeu às questões: 

 

[Participar de uma prática envolvendo teatro foi] Diferente para mim. Nunca 
tinha estado num grupo de teatro. Gostei, porque sou muito tímida. É 
diferente, nunca tinha pensando em expressão artística, corporal. Eu não 
tenho essa veia artística. Eu acho muito corajoso a pessoa usar isso como sua 
profissão, é muito legal. O que mais gostei foi da leitura da peça de 
Shakespeare, gostei da história, achei interessante, gostei da bruxa. 
(educando 3, 41 anos, cozinheira). 

  

 Quanto à possibilidade de aprendizado nos encontros teatrais pedagógicos, o educando 

3 disse: 

 

Aprendi a interagir com o público. Eu sou um pouco fechada. Você aprende 
que tem um grupo de pessoas, tem que ter amigos, tem uma sociedade ao seu 
redor. A gente vive sozinha a vida inteira e acaba ficando eu, eu, eu... 

  

 O educando 4 assim se expressou quanto ao valor dos encontros teatrais pedagógicos, 

realizados na escola: 

 

Acho bonito [o trabalho], gostei de ter assistido. Respeito, mas para mim o 
interessante na sala de aula é ler e escrever, porque aí é possível até se 
aprofundar no trabalho de vocês. Quando eu pego uma coisa que eu consigo 
ler e entender, para mim é uma vitória. Eu nem participei, quase. Eu mais 
assisti. [Fico descontente] Em sair de casa, cansado do trabalho, para estudar 
e, nesses dias [de teatro], a gente nem pega no livro. Eu acho importante 
aprender a ler e escrever primeiro,depois, preciso entender o que vocês 
trazem por escrito. Quando vocês estão na quinta palavra, ainda estou na 
primeira. (educando 4, 36 anos, trabalhador da construção civil).  
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 E continua, referindo-se à possibilidade de aprendizagem: 

 

É possível aprender. Eu vejo as coisas como se fosse um círculo a vida da 
gente. Vocês colocam coisas lá que acontecem na vida da gente, é só prestar 
um pouco de atenção, não? Na sala [o que vocês trazem com o teatro] é 
como se fosse a história do livro, sei lá, a gente vê no dia-a-dia. Não deixa de 
ser uma forma de aprendizado também.  

  

 Todos os entrevistados demonstraram o reconhecimento do valor da prática realizada 

nessa pesquisa, tanto para o desenvolvimento de aspectos subjetivos, quanto coletivos. 

Manifestaram que aprenderam muitas coisas, sobretudo, novas habilidades de relacionamento. 

Essa dimensão do aprendizado mostrou, porém, uma contradição entre a expectativa de 

aprender o convencional da escola por meio dos materiais que, em geral, são apresentados nas 

aulas e o aprender pela arte, pela via do conhecimento sensível. Aqui se estampa o que foi 

discutido sobre arte como forma de conhecimento, corroborando com a afirmação de Lopes: 

 

O teatro educa, se entendermos por educar a descoberta e utilização de 
formas e meios de apoio para o desenvolvimento do ser humano em direção 
à vida autônoma e consequentemente para a sociedade de que seja membro. 
(LOPES, 1989, p. 22). 
 

 E continua:  

 

Vivemos o jogo dramático com a memória que possibilita recuperar a 
experiência vivida ou imaginada. Reidentificamos o conhecido e ampliamos 
as nossas referências. Está em jogo a nossa capacidade de ver, ouvir, falar, 
apreender e aprender. A experiência intelectual que obtemos, observando ou 
realizando (sobretudo praticando um jogo dramático) não é um ato de análise 
distanciado e excludente da emoção e sensibilidade. (LOPES, 1989, p. 24). 

  

 Outra contradição identificada diz respeito ao entendimento do que é participação. Os 

educandos que não atuaram diretamente nos jogos teatrais disseram não ter participado. No 

entanto, eles estiveram atentos ao desenvolvimento das ações, puderam discutir sobre elas, 

divertir-se com elas e reconhecer que as situações mostravam relações com cenas do 

cotidiano. Bordenave chama atenção para as diferentes formas de participar: “(...) Dentro de 

todo grupo existem diferenças individuais no comportamento participativo. Cada membro 

participa de uma maneira diferente.” (BORDENAVE, 2008, p. 49). E acrescenta: 

 

Há pessoas tímidas e outras extrovertidas, umas gregárias e outras que 
gostam de certa solidão, umas que são lideres e outras que gostam de seguí-
los. O sucesso da participação descansa em parte no aproveitamento da 
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diversidade de “carismas”, sem exigir comportamentos uniformes e pouco 
naturais das pessoas. (Ibid., p. 79). 

  

 Nas questões finais da entrevista, indagava-se aos educandos sobre seus interesses na 

continuidade das atividades teatrais no CIEJA e pediam-se sugestões. Todos os educandos 

entrevistados manifestaram-se a favor do prosseguimento das atividades teatrais na escola. 

Dentre as razões que justificaram esse interesse figuraram: a percepção de que o trabalho com 

arte, com teatro, é parte essencial de um processo de formação e, portanto, precisa ser 

integrado ao currículo; o teatro é fonte de prazer e alegria; o trabalho com teatro e com 

debates oportuniza a cada um dizer a sua palavra e conhecer diferentes opiniões.   

 Dentre as sugestões apresentadas pelos educandos foram indicadas: a necessidade de 

mais jogos teatrais; oportunidades para a construção de peças completas que os próprios 

educandos escrevam e encenem; aprimoramento dos debates e que a atividade teatral, em 

geral, possa estar cada vez mais integrada com os conceitos e habilidades trabalhados no 

currículo regular do CIEJA. 

 

4.5.2 Os atores  

 

 Os atores que completam o elenco do grupo Arte Tangível foram convidados pelo 

pesquisador a se expressar sobre as contribuições da pesquisa para os educandos do CIEJA e 

para a sua própria prática.   

 

 A atriz Fernanda Quatorze Voltas assim respondeu: 

 

Acredito que nossa prática teatral pode trazer algumas contribuições aos 
educandos do CIEJA. Observo, por exemplo, que os jogos teatrais realizados 
nos Encontros Teatrais Pedagógicos contribuem bastante para uma maior 
integração entre os educandos, maior participação e comunicabilidade. 
Percebo que as atividades os desafiam e inspiram o desejo de realizarem, 
conjuntamente, os objetivos dos jogos, de ir além em suas próprias 
limitações corporais e de conhecerem mais uns aos outros. Creio que os 
debates que realizamos estimulam os educandos a expressarem suas 
opiniões, por meio da constante valorização dos “saberes de experiência 
feito” que todos têm e trazem para as discussões. É a partir desses saberes 
que os temos provocado a pensar criticamente sobre as questões trabalhadas 
nos jogos, relacionando-as às questões e dificuldades enfrentadas na vida 
particular e em sociedade, numa perspectiva de transformação. 

 

 E continua: 
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[A atividade que desenvolvemos na pesquisa] melhorou minha prática na 
medida em que me estimulou a procurar melhores maneiras de me 
comunicar com o outro, de ouvir o outro, a pensar de que maneira a arte 
pode ser uma forma de conhecer o mundo, visando a sua transformação e a 
humanização [das pessoas]. Dentro da proposta da construção do espetáculo 
“Macbeth de Oió”, a experiência no CIEJA melhorou minha prática como 
atriz, ao fornecer-me diferentes subsídios para a composição de meus 
personagens, por meio da observação da maneira de falar dos educandos, da 
vestimenta que adotam, das experiências que relatam e dos valores de vida 
que expressam. 
 

 O ator Thomas Holesgrove assim se manifestou: 

 

Durante os encontros com os educandos do CIEJA, diferentes momentos da 
criação artística foram apresentados, destacando que teatro é um processo e 
não simplesmente um produto.  Dessa maneira, os encontros mostravam o 
modo, em que diferentes questões estéticas, políticas, sociais e pessoais são 
abordadas e desenvolvidas numa obra teatral e permitiram que os educandos 
participassem nesse processo junto com o núcleo artístico.  Assim, os 
encontros apresentavam o teatro como um processo tangível que implica o 
pensamento e a discussão sobre a vida e o mundo, e que o espetáculo que 
surge por meio desse processo é algo tangível também, que contribui para 
um processo continuo maior de pensamento e discussão. 

 

 E prosseguiu: 

 

A experiência que tivemos no CIEJA contribuiu para a minha prática como 
dramaturgo, sim, à medida que criou uma ligação entre a obra artística e a 
comunidade. Durante os encontros, ouvimos diferentes mitos, os quais foram 
abordados na peça, recontados numa diversidade de maneiras por relatos 
pessoais, dentro da comunidade, onde a companhia está sediada. Esta 
experiência foi fundamental na criação do novo texto “Macbeth de Oió”, 
facilitando a exploração dos temas da peça em relação à realidade da Zona 
Norte de São Paulo, destacando questões pertinentes à comunidade, hoje em 
dia, e inspirando a criação de novo material dramatúrgico. Além disso, como 
ator, a oportunidade de compartilhar nosso trabalho com a comunidade, em 
diferentes momentos do processo criativo, inspira meu trabalho imaginativo, 
e me ajuda a esclarecer diferentes aspectos do enunciado do meu papel, 
contribuindo para a criação de material mais relevante para a plateia, e 
também, de modo recíproco, para mim, como artista. 

 

 A atriz e diretora do grupo Arte Tangível, Luciana Saul, assim respondeu: 

 

Acredito que [o trabalho realizado nessa pesquisa] ofereceu uma nova 
perspectiva do fazer teatral não como atividade apenas recreacional, mas 
podendo exercer uma função política, social, transformadora. Pudemos 
apresentar o fazer teatral não como uma ‘cura para a timidez’, ou o lugar 
para ‘histrionismos fortuitos’ ou ainda um escapismo de sua realidade para 
‘ser um outro personagem’. O processo mostrou que o teatro é eficiente, ao 
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trabalhar com as experiências particulares de cada um, ao mesmo tempo, que 
estimula o dialogo, promove encontros e a construção de eficientes redes 
sociais. 
 

 E continua: 

 

Como diretora teatral, esta experiência que tivemos num espaço não formal, 
ainda que dentro dos muros da escola, me fez refletir e querer investigar 
mais de perto a prática e formação permanente de gestores, arte-educadores 
e outros profissionais responsáveis pela condução de processos de criação 
artística, em espaços formais e não formais, que busquem facilitar a 
construção de conhecimento pelos próprios artistas criadores, produzindo 
ações de transformação, em seus espaços pessoais e sociais.  

 

 Os relatos dos atores foram muito positivos. Mostraram uma contribuição de mão 

dupla. Tanto reconheceram a real possibilidade de viver uma prática teatral com dimensões 

estéticas, políticas e sociais, na comunidade, que se distancia do entendimento da arte como 

mercadoria, quanto o estímulo à melhoria de seus trabalhos artísticos e de seus valores 

humanos.   

Destaca-se, nos depoimentos dos atores, a presença do diálogo freireano nas práticas 

desenvolvidas. Alguns dos conceitos freireanos, apresentados na trama construída no Capítulo 

II desse trabalho, emergiram nas falas: escuta, conscientização, construção de conhecimento 

crítico, participação, sonhos e esperança.  

 As falas explicitam, também, outros conceitos que estão na obra freireana, 

relacionados ao diálogo e que não foram tratados especificamente na trama conceitual 

apresentada. Assim, foi possível flagrar uma das condições importantes para o diálogo 

freireano, qual seja, a fé no outro, o que permitiu desencadear um clima de confiança, 

necessário para que atores e educandos pudessem se expor e contar suas histórias, participar 

dos jogos teatrais e dizer a sua palavra nos espetáculos e debates. A ênfase presente na fala 

dos atores quanto ao entendimento de que o teatro dialógico é processo e não produto e que a 

pesquisa requer continuidade, permite uma associação com o conceito freireano de 

inacabamento do ser humano. Para Freire, esse conceito deriva-se do entendimento de que o 

ser humano é um projeto em devir, em permanente processo de busca e formação.   

 As falas sugerem ainda que a arte pode oferecer uma valiosa contribuição para a 

formação permanente de educandos e educadores, valendo-se de formas de conhecer que vão 

além de processos racionais.  

 Diante da inegável constatação de que a educação é um terreno conflituoso, que inclui 

avanços, retrocessos e contradições, a continuação dessa pesquisa exigirá a formação 
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permanente de toda a comunidade escolar, na perspectiva freireana, que requer, reflexão 

constante sobre a prática e abertura ao diálogo.  

  

4.5.3 A equipe de educadores do CIEJA 

  

 A professora da turma, com a qual foram realizados os Encontros Teatrais 

Pedagógicos, em 2011, o orientador pedagógico e a diretora do CIEJA avaliaram as atividades 

teatrais do grupo Arte Tangível e também se manifestaram sobre a inserção do teatro no 

currículo.  

  

 Assim, se manifestou a professora da turma:  

 

Alexandre, eu iniciei no CIEJA, em outubro do ano passado [2010] e tive 
contato com vocês, este ano [2011]. Vi vocês na Jornada Pedagógica, este 
ano, encenando Paulo Freire. Você iniciou os trabalhos este ano com a 
minha sala e tenho achado muito interessante. Ao iniciar, vocês começaram 
com a leitura da peça Macbeth, depois com a escolha do cenário e depois 
com atividades teatrais. Eu gostei de tudo, mas, particularmente, gostei de 
conhecer a peça e as questões sociais que estão implícitas e que vocês 
souberam conduzir tão bem. Estas questões fizeram com que os alunos 
expusessem seus valores morais. 

  

 E continua: 

 

Eu não diria a inserção do teatro apenas no CIEJA, mas em todas as esferas 
educacionais. Mas, infelizmente, não podemos utilizar os horários de aula, 
pois temos um tempo reduzido. Não que eu não entenda a riqueza que a 
dramatização e todas as outras atividades trazem para as pessoas, mas, o que 
é preciso é que os alunos entendam como essa inserção pode auxiliá-los em 
suas vidas. 
 

 O orientador pedagógico e a diretora apresentaram, conjuntamente, a seguinte 

resposta: 

 

Acreditamos que todas as iniciativas desenvolvidas em nossa escola são 
válidas para os alunos e, principalmente, para os educadores. O trabalho 
realizado pelo grupo só engrandeceu nossas atividades interdisciplinares, 
elevando o nível de compreensão e leitura de mundo dos alunos 
participantes. O apoio da equipe gestora é incondicional e contamos com a 
continuação dessa parceria. Percebermos que atitudes sérias e relevantes 
como as tomadas pelo grupo de teatro são essenciais. 
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 E prosseguiram: 

 

O teatro na escola se mostra pertinente nas questões comportamentais e 
atitudinais, sendo bem recebido pelos alunos. Em especial, no CIEJA, 
consideramos o teatro como uma atividade extracurricular, pois trabalhamos 
as diferentes linguagens em todas as atividades desenvolvidas. O teatro se 
mostra uma atividade prazerosa para os alunos. 
 

 As apreciações da professora, do orientador pedagógico e da diretora a respeito das 

atividades teatrais desenvolvidas, nessa pesquisa, foram de grande valorização, com destaque 

para as questões sociais implicadas na peça que permitiram que os educandos expressassem 

os seus valores e ampliassem a sua compreensão e leitura de mundo. A inserção do teatro no 

currículo é vista como bastante desejável, contribuindo para que os educandos compreendam 

como a arte pode auxiliá-los na melhoria de suas vidas, em diferentes dimensões. 

As falas dos educadores chamam a atenção para a importância da educação como um 

ato de desvelamento da realidade. Freire nos ensina que a competência científica está sempre 

a serviço de alguém ou de um projeto de sociedade e que, portanto a discussão sobre as 

questões sociais e políticas não podem estar ausentes do trabalho educativo. Os educadores 

destacam ainda a importância da alegria, conceito muito importante na concepção freireana de 

Escola, na qual sisudez não é sinônimo de seriedade. Esta alegria, presente nas práticas 

desenvolvidas nessa pesquisa, no CIEJA, não se refere não somente ao entretenimento, mas a 

uma condição associada à democratização da educação e à construção coletiva de 

conhecimento, o que se faz em um espaço dialógico. 

 

4.6 Ampliando a relação de  diálogo com a comunidade para além dos espaços da 

pesquisa - resultados não esperados49. 

 

 4.6.1 Participação em atividades da escola: criando vínculos  

 

 O diálogo do grupo de teatro com a comunidade escolar tem proporcionado uma 

integração cada vez maior entre ambos, com perspectiva de crescimento, ao longo dos anos. A 

partir da experiência dessa pesquisa junto à escola e da solicitação dos educandos e 

educadores quanto ao prosseguimento do trabalho, o grupo de atores, tendo aprofundado a 

consciência do valor dessa ação na escola e da realidade da comunidade escolar, propôs à 

                                                           
49 À semelhança do goal-free evaluation, discutido por Blaine R. Worthen, é valioso considerar os resultados não esperados em uma 
pesquisa. São aqueles que surpreendem e que fogem, embora relacionados, dos objetivos previstos em um programa ou em um projeto.  
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direção do CIEJA a continuidade e o aprofundamento do trabalho teatral. Essa solicitação foi 

prontamente aceita.  

 Para além do que a pesquisa se propôs, o grupo tem recebido convites para frequentar 

festas e outras atividades promovidas pela comunidade escolar e participou da programação 

da formatura das turmas de 2010 com a apresentação de um esquete. Além disso, ao final do 

primeiro semestre de 2011, recebeu convite de uma professora do CIEJA para discutir com 

ela e com seus alunos a preparação de um espetáculo teatral criado pelos próprios alunos, 

dirigido pela professora e que seria apresentado na escola. Essa foi uma experiência muito 

recompensadora, integradora e que gerou uma grande alegria para o grupo e para os 

educandos.  

O grupo testemunhou o grande saber de experiência-feito daqueles educandos que 

continha muitos fragmentos da teoria teatral, mesmo sem que soubessem de que teoria se 

tratava. Houve diálogo sobre essa constatação e valorização do trabalho deles, tendo sido 

apontando a qualidade do mesmo e as possibilidades de avançar. O grupo de teatro assistiu a 

apresentação dos alunos, sendo espectador da apresentação dos educandos, com muita alegria 

e emoção. A apresentação foi um grande sucesso e o grupo de educandos foi convidado pela 

Diretoria Regional de Enisno (DRE) Jaçanã/Tremembé para encenar a peça durante a “A 

Semana de Alfabetização da EJA”, em setembro de 2011. 

 

4.6.2 Ampliação da relação com a comunidade 

 

A pesquisa proporcionou, também, a ampliação das relações entre o grupo de teatro e 

a comunidade escolar. Um exemplo disso foi a sugestão, que partiu dos educandos, de 

colaborar no levantamento de fundos para a construção do cenário da peça “Macbeth de Oió”. 

Ao final de um dos encontros teatrais pedagógicos, ao dar notícias sobre o andamento da 

preparação da peça, o grupo dialogou com os educandos sobre as dificuldades econômicas 

encontradas para a elaboração do cenário. Os educandos foram consultados, também, naquele 

momento, sobre possíveis conhecimentos de marcenaria dentre os presentes e sobre a 

possibilidade da prestação de um serviço nessa área. Um educando disse: “Mas esse trabalho, 

a gente vai ganhar por ele?”. O pesquisador respondeu que sim e argumentou sobre a 

importância da luta coletiva por condições dignas de trabalho. Disse, também, das condições 

enfrentadas pelo grupo, no momento, e que para o trabalho necessário o recurso atual era 

muito pequeno, dizendo ainda da possibilidade de diálogo sobre um orçamento.  
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 Houve, então, uma proposta, que partiu dos educandos, para que fosse promovido um 

almoço ou uma festa, na escola, onde todos poderiam doar seu trabalho, para arrecadar fundos 

para a construção do cenário da peça. Foi um ato de extrema solidariedade e que evidencia 

que a comunidade está, pouco a pouco, se apropriando do trabalho, atribuindo-lhe sentidos e 

significados. A possibilidade do almoço acena para um verdadeiro momento de troca de 

saberes, no qual cozinheiros, confeiteiros, padeiros de “mão cheia”, dirigirão as ações dos 

demais participantes e dos atores que dirigem a ação teatral pedagógica nos encontros. Com 

isso será demonstrado e discutido, mais uma vez, que não há um saber mais valioso que outro; 

o que há são saberes diferentes, que partilhados, elevam a condição de todos. Em uma época 

de homogeneização da cultura e de culto ao individualismo, é fundamental cultivar valores de 

solidariedade, liberdade, ética, autonomia, democracia e prazer de ‘fazer com’ e ‘estar com’ o 

outro.  

 

4.6.3 Possibilidades e desafios do diálogo nessa pesquisa 

 

 Todas as atividades realizadas, até o momento, evidenciaram aprendizado e foram 

momentos de troca de experiências entre todos os participantes.  Os dados coletados, por meio 

de depoimentos, debates/diálogos, observações e entrevistas, falam a favor dos objetivos 

estabelecidos nessa pesquisa. Os educandos têm adotado uma postura curiosa diante do fazer 

artístico-teatral, disposição para participar e interesse em debater criticamente os temas 

geradores. Além disso, têm conseguido identificar a produção de conhecimento como uma 

construção histórica, social, econômica e política, no espaço/tempo dessa pesquisa. 

 Um trabalho teatral que buscou abrir espaço nas ações curriculares da escola, não 

obstante o acolhimento encontrado nessa escola, não se fez sem dificuldades. A luta contra o 

tempo se impôs como limite para a preparação dos encontros, para a criação e ensaios do 

espetáculo e para o desenvolvimento e aprofundamento das discussões, nos encontros teatrais 

pedagógicos. Um maior envolvimento dos professores do CIEJA e das famílias dos 

educandos ainda é um desafio a ser enfrentado. Embora a proposta tenha sido de trabalhar 

somente com os educandos, no âmbito dessa pesquisa, houve adesão e grande colaboração de 

uma professora, a partir do primeiro semestre de 2011. 

O trabalho de codificação em linguagem teatral mostrou acertos e erros e necessitou 

constante avaliação e replanejamento das ações, quer na direção de maior clareza, quer de 

maior congruência com a realidade. O medo como característica humana, também, impregnou 

esse trabalho, tanto no aprofundamento das situações-limites relacionadas à violência, quanto 
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em relação à rigorosidade metódica do tratamento dos conceitos de Paulo Freire, na 

construção e prática dessa proposta de teatro dialógico.  
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CO�SIDERAÇÕES FI�AIS: �OVOS SO�HOS E ESPERA�ÇA 

 

Ser cidadão, não é viver em sociedade, mas 
transformá-la.  
 

Augusto Boal 

 

 Não quero fechar as cortinas! Essa é a minha disposição e a mensagem que quero 

externar a todos aqueles que me acompanharam nessa pesquisa e aos meus futuros leitores. 

Com essa metáfora quero dizer que o trabalho realizado no CIEJA Santana/Tucuruvi irá 

prosseguir e poderá, cada vez mais, ser enraizado nessa escola. 

 Mesmo tendo encerrado os trabalhos na escola, tanto os encontros teatrais pedagógicos 

como as apresentações, previstos para serem analisados no âmbito da pesquisa, tenho 

compromisso com a escola de que as atividades continuarão.  

 Os encontros teatrais pedagógicos continuarão, uma vez por mês, como foram 

desenvolvidos, durante todo o ano de 2010 e primeiro semestre de 2011. Esse é um 

compromisso do pesquisador, do grupo Arte Tangível e que atende, também, à solicitação da 

escola e, em especial, dos educandos e educadores que se envolveram nesse processo.  

 Prosseguir é preciso! O movimento de codificação/descodificação das situações-

limites requer tempo. Como ensina Freire, a mudança não acontece de segunda para terça-

feira. Criar as necessárias relações de confiança com a comunidade escolar, estabelecer pactos 

que permitam o trabalho avançar diante de diferenças e adversidades, conhecer a política da 

escola e seu currículo exige dedicação, trabalho constante e rigoroso. A própria organização 

do trabalho na escola impõe limites em relação ao tempo, porque se trabalha com 

profissionais de diferentes formações, nem sempre convergentes, em relação a 

intencionalidades, conhecimentos e habilidades. 

 O processo de conscientização, como a própria palavra sugere, vai exigindo cada vez 

mais das pessoas uma ação, uma intervenção no mundo, à medida que dele se tornam mais 

conscientes. Isso exige tempo e requer uma paciência/impaciente para que se possa agir com 

autonomia. 

Os resultados positivos advindos dessa pesquisa, porém, não turvaram a minha visão. 

Estou atento ao fato de que o enraizamento de um trabalho crítico-transformador na escola 

requer que ele seja assumido no currículo. Entendo o currículo como um percurso de 

formação que envolve decisões sobre os conhecimentos escolares, procedimentos de ensino, 

relações sociais e valores humanos; decisões essas que afetam o desenvolvimento dos 
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estudantes em formação, os professores e suas práticas, e as relações entre a escola e a 

comunidade. Segundo Saul: “falar de currículo é falar de gente, de histórias, de teoria, de 

conhecimento, de política e de formação de educadores.” (informação verbal)50. Torna-se 

vital a busca por propostas que contribuam para a construção de um currículo mais 

humanizante e democrático, que é o que acredito ser possível por meio da aproximação do 

teatro dialógico com o currículo da escola, na perspectiva crítica.  

Fazer isso não é um trabalho fácil, porque mudar o currículo exige enfrentar estruturas 

autoritárias, rever concepções e práticas estabelecidas, mudar valores, hábitos e crenças, 

educar os medos e superar dificuldades. Isso exigirá da sociedade, em diferentes esferas, 

compromissos políticos na direção de uma educação pública, popular, democrática e de boa 

qualidade, orientada pelos pressupostos freireanos que implicam um sério e rigoroso 

investimento na formação permanente dos educadores e em seu desenvolvimento cultural. 

Conforme enfatiza Kramer: 

 

(...) para que ocorra realmente a formação de professores, é preciso, de um 
lado condições dignas de vida e de trabalho para todos os profissionais, 
entendendo a formação em serviço como trabalho que resulta em melhoria 
salarial, na carreira e em avanço da escolaridade; de outro lado, projetos de 
formação permanente concebidos no interior de uma política cultural sólida 
e consistente que assegure a todos os professores acesso a cinema, centros de 
cultura, bibliotecas, salas de leitura, círculos de estudo, teatros, jornais, 
revistas, fotografias, museus, salas de vídeo, etc. A formação cultural de 
professores é parte do processo de construção da cidadania, é direito de 
todos se considerarmos que todos – crianças e adultos – somos indivíduos 
sociais, sujeitos históricos, cidadãos e cidadãs produzidos na cultura e 
produtores de cultura. Cidadãos que têm direitos sociais, entre eles, direito à 
educação e à cultura. (KRAMER, 2010, p. 21). 

 

O teatro, ao trabalhar essencialmente com o ser humano, abre um campo de 

possibilidades para a educação transformadora. Nesse caso, é condição distanciar-se da 

ideologia da indústria cultural para que a arte possa cumprir o seu papel transformador.  

O contato com um fazer artístico e o impacto que uma obra de arte pode exercer, 

ampliando o repertório de conhecimento de quem dela se aproxima são, sem dúvida, 

experiências transformadoras. Como nos mostra Eduardo Galeano (2005) na história A 

função da arte/1, relatada em O Livro dos Abraços, ampliar o conhecimento é uma função da 

arte. Nessa história, o menino Diego não conhecia o mar. Seu pai, então, o levou para que 

                                                           
50 Anotação, em aula, na PUC-SP, da reflexão proferida pela Profª. Ana Maria Saul, (2º semestre de 2010). 
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descobrisse o mar e, após uma longa caminhada, ao ver o mar pela primeira vez,  ficou mudo 

de beleza e, quando conseguiu falar, disse ao pai “-Me ajuda a olhar!”.  

A transformação de que falo, todavia, vai além do acréscimo de conhecimento, do 

extasiar-se. Um teatro dialógico é transformador, porque ontologicamente está voltado para o 

ser mais, isto é, para a atualização de um projeto de vida que permita ao ser humano uma vida 

plena, com dignidade e justiça social. Um teatro dialógico problematiza, é gerador de relações 

entre pessoas, descortina o cotidiano, estimula a critica, permite a conscientização, a partir de 

uma leitura da realidade. Tem como meta central a transformação da opressão em liberdade, 

por meio da liberdade de expressão.  

Diante desses desafios, pretendo aprofundar o trabalho desenvolvido nessa pesquisa, 

em nível de doutorado, a partir de 2012, iniciando uma investigação com o propósito de 

enraizar o teatro dialógico, na Educação de Jovens e Adultos, tanto com os educandos, quanto 

com os educadores. Darei ênfase à formação dos educadores por meio de Círculos de Cultura, 

levando para esses círculos a inspiração do teatro dialógico e aprofundando os referenciais e 

as práticas da pedagogia freireana. Em especial, terão destaque os saberes necessários à 

prática docente, como apresentados por Paulo Freire. 
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APÊ�DICE A - Roteiro de entrevista e questionários 

 

Roteiro de entrevista com educandos 

 

1. O que você achou das atividades de teatro que foram desenvolvidas aqui na sua classe, 

esse ano? 

2. Você gostou de participar dos encontros? Por quê? 

3. Se você gostou de participar, do que é que você gostou mais? 

4. Você acha que com essas atividades teatrais na escola, os alunos puderam aprender 

alguma coisa? Se sim, o que aprenderam?  

5. Os alunos aproveitaram o que aprenderam nas atividades teatrais em outras situações? 

Em outras aulas? Em outras situações fora da escola? 

6. Você acha que essas atividades deveriam continuar, aqui no CIEJA? Por que? 

7. Se essas atividades deveriam continuar, como deveriam ser? Quais são as suas 

sugestões? 

 

Questionário 1: Perguntas a serem respondidas pela professora e gestores do CIEJA 

Santana/Tucuruvi.  

 

1. Qual é a apreciação que você tem a respeito das atividades teatrais, desenvolvidas pelo 

grupo Arte Tangível, junto aos alunos do CIEJA, desde 2010?  

2. O que você pensa a respeito da inserção de Teatro no currículo do CIEJA? 

 

Questionário 2: Perguntas a serem respondidas pelo elenco de atores do grupo Arte 

Tangível. 

 

1. A partir da nossa experiência, que contribuições você acha que o teatro pode dar aos 

educandos do CIEJA? 

2. Você considera que a experiência que tivemos no CIEJA, melhorou a sua prática? 

Justifique. 

 

 

 



 

 

APÊ�DICE B - Cartaz de divulgação dos encontros Teatrais Pedagógicos 

Venha participar da continuação da pesquisa para a 
construção do espetáculo teatral: 

MMaaccbbeetthh  ddee  OOiióó  

 
 

Dia xx/xx, às xxhxx no CIEJA! 
 

Grupo de Teatro Arte Tangível e CIEJA Santana/Tucuruvi 
Informações na Secretaria do CIEJA ou com Alexandre, no 

telefone (xx) xxxx-xxxx 
 

(Autoria: Alexandre Saul; Imagem: Thomas Holesgrove) 
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