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			Às crianças, principalmente as pequenas, por jamais abandonarem seu intento de nos ensinar a ser humanos e por estarem constantemente lembrando-nos da importância da infância em todas as fases da vida.


			Em especial, dedico e agradeço a minha filha Brigitte, que me inspira e me ensina a amar a infância desde que era apenas um sonho em nossos corações.


			A alegria não chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca. 


			E ensinar e aprender não podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria.


			Paulo Freire


		




		

			Apresentação


			A criança é feita de cem.


			A criança tem cem mãos, cem pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de falar.


			Cem, sempre cem modos de 


			escutar as maravilhas de amar.


			Cem alegrias para cantar e compreender.


			Cem mundos para descobrir. 


			Cem mundos para inventar.


			Cem mundos para sonhar.


			A criança tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem), mas roubaram-lhe noventa e nove.


			A escola e a cultura separam-lhe a cabeça do corpo.


			Dizem-lhe: de pensar sem as mãos, 


			de fazer sem a cabeça, de escutar e de não falar,


			De compreender sem alegrias, de amar e 


			maravilhar-se só na Páscoa e no Natal.


			Dizem-lhe: de descobrir o mundo que 


			já existe e de cem, roubaram-lhe noventa e nove.


			Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, 


			a realidade e a fantasia, a ciência e a imaginação,


			O céu e a terra, a razão e o sonho, 


			são coisas que não estão juntas.


			Dizem-lhe: que as cem não existem. 


			A criança diz: ao contrário, as cem existem.


			Loris Malaguzzi1


			As palavras do pedagogo italiano servem como porta de entrada à minha pesquisa, pois trato, aqui, exatamente, de investigar um pedaço do mundo infantil que diz respeito às suas formas de comunicação. As crianças, como diz Malaguzzi, não obedecem a um padrão de raciocínio e de investigação, e muitas vezes estranham que os adultos esperem isso delas. 


			Especialmente na escola, muitas rotinas desejam a padronização de corpos, vozes, pensamentos ou até as emoções. A arte, com seu caráter plástico, mutável, cujo princípio essencial é ser indefinível e que consegue comunicar-se com todo e qualquer tipo de pensamento e sentimento, de expressão e de introspecção, de relações e de isolamento, poderia ser a disciplina que melhor responde a esta natureza exploratória e inventiva do aprendizado infantil


			A pequena infância (entre 0 e 5 anos) é especialmente afetada de maneira confortável com as indefinições, indeterminações e possibilidades de ação que a arte proporciona. No entanto, o universo artístico, com suas tensões, suas controvérsias, suas dúvidas e certezas, sempre se refletiu na escola, ainda que de forma refratada ou reduzida. Sempre se questionou, tanto na escola como fora dela, qual seria a utilidade da arte. Se precisamos dela, para que alcancemos uma ideia de completude; como ela nos afeta; o que pensar de seus praticantes ou se pode mesmo ser ensinada. A escola, no entanto, é palco ainda de outros embates, pois há questões sobre currículo e conhecimento artístico que nunca ficaram completamente esclarecidas, tais como: são os conteúdos ensinados os melhores para a vida dos educandos e da sociedade? E são ensinados da melhor forma possível? Dentro do currículo, qual é exatamente o papel que a arte representa? É o papel que deveria representar ou ainda se esgueira entre as demais disciplinas buscando seu lugar ao sol? 


			Talvez para buscar um início de autodefinição, ou talvez por questões técnicas de espaço e tempo, acabaram por sedimentar-se hábitos metodológicos que, ao longo das décadas, firmaram-se como únicos caminhos possíveis. É o caso da eleição tácita das artes plásticas como conteúdo artístico escolar. Outro exemplo é dar à arte a ocupação de um espaço que, se não muito confortável, ao menos era definido: enfeitar e deleitar a escola nas datas comemorativas com painéis, correntes, balões, pinturas, apresentação de poemas, jograis, danças, canções e, claro, encenações – carinhosamente chamadas de teatrinhos2. 


			Nestas ocasiões havia a improvisação de um palco, mesmo que fosse apenas a delimitação de um espaço; toda a escola se organizava em frente a este palco e a mágica acontecia, com elogios muito merecidos. Hoje muitos professores e alunos são capazes de lembrar o quanto custava esse dia de apresentações: pelo menos duas semanas antes, as professoras decidiam o que seria apresentado, escolhiam os alunos que fariam parte da apresentação e davam início a um longo e cansativo caminho que se supunha o único para conseguir algo digno de aplausos, qual seja, a repetição exaustiva das falas, marcações e coreografias, com as necessárias exigências de falar alto, ficar de frente para o público e agradecer a plateia no final. 


			Alguns alunos da época também podem dizer como se sentiam. Daqueles que participavam e recebiam as palmas, podemos supor que eram boas sensações. Será que eram? Nunca se sentiram obrigados a fazer o que não queriam? Nunca fizeram em troca de notas? Ou em troca da satisfação da professora? E aqueles que não eram escolhidos, como se sentiam e como se sentem até hoje em relação a isso? E tudo isto ainda acontece?


			As professoras, é claro, agiam na tentativa de enriquecer as aulas e o cotidiano da escola. Entre as frases que eu mesma me recordo de ter ouvido, no decorrer de muitos anos, havia objetivos, como: “dar oportunidade para os alunos se expressarem”, “valorizar o talento de muitos”; “estimular a oralidade e a capacidade de comunicar-se com grandes públicos”; “mostrar aos pais que os filhos são capazes de coisas lindas”; “mostrar ao restante da escola que nossa turma tem capacidade”. 


			Será que tais objetivos eram cumpridos? As falas das crianças de outrora, agora adultas e docentes, podem revelar muito sobre estas sensações e sobre a efetivação de tais objetivos. 


			Eu mesma, na infância, nunca participei de teatrinhos. Não porque fosse uma aluna excluída mas, simplesmente, porque nenhuma das minhas professoras se aventurava nesta área. Eu acredito, inclusive, que se tivesse tido a oportunidade, teria adorado participar. Mas fico pensando se, afinal de contas, a professora teria me escalado. O que acontece com os que não são escalados? Na quinta série eu tive a chance de ler um poema para o Dia das Mães, porque tinha boas notas, mas, durante os ensaios, a professora disse que era melhor eu não ler, porque minha voz era muito fraquinha e ninguém me ouviria. Como se sentem os que ficam excluídos? Ao usar, aqui, a palavra excluídos, não me refiro aos alunos que simplesmente não apresentaram, já que, para muitos, isto era um alívio. Refiro-me, especificamente, a alunos que, como eu naquele episódio, desejavam participar. 


			Em abril de 1999, quando comecei a lecionar, assumi uma turma que já tinha passado por duas professoras antes de mim. Em agosto, a diretora pediu que todas as turmas apresentassem uma peça teatral sobre o folclore. Talvez porque eu já estivesse, na época, no terceiro ano da licenciatura em Artes Cênicas, achei a proposta opressiva e antipedagógica. Mas não senti que havia espaço para discutir isso. Fiz um esforço para empolgar a turma, para tornar os ensaios divertidos; escolhi a lenda do Índio Voador, que me permitia incluir todos os alunos que se voluntariassem (e foi a turma toda) e, na verdade, tive muito prazer na execução do trabalho, com a confecção de figurinos de papel crepom, com a adaptação do texto narrativo para o dramático, com a decisão sobre marcações e a distribuição dos personagens. 


			A apresentação foi muito elogiada pelos demais professores da escola, mas, como minha “tortura” tinha acabado, não me ocorreu fazer uma avaliação mais detalhada das impressões dos alunos sobre o trabalho. Acabei acatando algumas exclamações das crianças: elas disseram que acharam divertido, que ficaram ansiosas, que gostaram, que queriam fazer mais... Aceitei como bem sucedida uma experiência que ia contra os meus princípios acadêmicos. Levou muito tempo e me exigiu muita reflexão entender por que aquela experiência me inquietava tanto. Se foi bom, como poderia ser ruim? Se deu certo, como poderia estar errada?


			Naquele tempo, a educação infantil ainda estava fora das secretarias de educação e, para mim, isto fazia sentido. O pouco que estudei sobre a pequena infância no ensino médio – magistério – me fez pensar que as creches tinham muito pouco ou nada de pedagógicas, que se concentravam em manter as crianças limpas, alimentadas e seguras enquanto os pais trabalhavam. Sob este ponto de vista, não acreditava que houvesse muito a ser feito, em termos de ensino e aprendizagem, com as crianças pequenas. Eu ainda via a escola da maneira como tinha sido apresentada a mim: um lugar em que o barulho, o movimento, as experiências, as dúvidas, e até mesmo a fala, não eram muito bem-vindos. 


			Embora eu soubesse, teoricamente, que este pensamento já não combinava com escola alguma, foram as crianças, mais do que a formação acadêmica, que começaram a me mostrar o quanto era necessário sair destes padrões para realmente ensinar e promover o aprendizado. Ano após ano, eu fui me aproximando cada vez mais de crianças menores, até chegar à alfabetização, uma experiência arrebatadora que definitivamente desmistificou para mim os fantasmas de uma infância amorfa e inconsciente.


			Após quase dez anos lecionando, tive a oportunidade de, finalmente, começar a trabalhar com a educação infantil. Esta fase, que antes tanto me afugentava, passou a ser atraente aos poucos e, quando decidi dar o primeiro passo em um Centro Municipal de Educação Infantil (CMEI), fiz isso com a certeza absoluta de que não deveria levar comigo minhas certezas absolutas do ensino fundamental. Eu sabia, intuitivamente, que a pequena infância teria muito a me ensinar, que me tornaria uma nova professora. E este quadro se confirmou: o dia a dia de um CMEI em nada se assemelha com o de uma escola e a diferença é facilmente observada.


			Já nos primeiros dias, percebemos que o uso dos espaços e do tempo em nada tem a ver com aquele feito pelo ensino fundamental. E, sim, as crianças pequenas aprendem. Na realidade, é muito mais visível o aprendizado nesta fase. É muito mais fácil perceber os percursos evolutivos do indivíduo na educação infantil do que no ensino fundamental. 


			Nos CMEIs, com a possibilidade metodológica de priorizar a expressão infantil em todas as suas dimensões (fala, uso do corpo, criação sonora, plástica e discursiva, investigação, escolhas e tantas outras), o espaço para a compreensão da cultura infantil descrita por Corsaro (2011) como a cultura produzida pelas crianças em seu próprio tempo, assumindo a infância não mais como um período de espera, de vir-a-ser, pode expandir-se e a voz das crianças pode ser ouvida. Será que o é? 


			Apesar do campo fértil que se desenha para uma valorização das idiossincrasias infantis, ainda são muitas as tentativas percebidas para tentar assemelhar a educação infantil à escola. Em minha prática no CMEI, foram muitas as situações presenciadas em que a tradição escolar insinua-se, de forma mais ou menos declarada, mais ou menos consciente, para “controlar” a movimentação e estabelecer uma “correção” de práticas. Ainda há um ideário de ensino e aprendizagem que envolve silêncio e quietude de corpo, mesmo em algumas profissionais da educação infantil. 


			E a arte na infância escolar, especialmente a expressão dramática, como está sendo tratada? Para a educação infantil, recém-chegada à educação básica, as possibilidades de reestruturação do currículo e inclusão do faz-de-conta como âncora da aprendizagem são mais prováveis, mas ainda estão instáveis.


			No ano de 2010 fui convidada a realizar, pela Prefeitura Municipal de Curitiba, um curso para profissionais da educação infantil que explorava os benefícios da fantasia para a infância, especificamente com as técnicas de animação teatral de objetos. Durante três anos estive envolvida com a formação docente em uma área que para mim é muito cara, a linguagem dramática. 


			Nas práticas deste período, pude perceber muitas visões e teorias diferentes sobre o que é a linguagem dramática, quais seus fundamentos, seu recorte metodológico, como ela se integra ao currículo e ao planejamento, como se define, enquanto proposta cognitiva, quais podem ser seus objetivos, enfim, de que forma a arte dramática se traduz em conteúdo escolar e como as crianças podem se beneficiar dela. A multiplicidade das respostas é tão vasta e há opiniões tão divergentes que o quadro geral formado por elas mostra um conteúdo de grande indefinição e dúvida, permeado por marcas embaçadas, por vezes de constrangimentos, por vezes de alegria culpada, raramente de satisfação plena.


			Parte da explicação disso está na história das professoras. Assim como eu, cada profissional que se envolve com as crianças tem suas próprias memórias. Para tentar entender como estas memórias as afetam, percebi a necessidade de saber o que elas pensam. E acredito que, possivelmente, a forma mais palpável que existe para se organizar o pensamento seja falar em voz alta. Enunciar. Isto não significa cristalizar, não quer dizer que o que é dito deva ser repetido. Pode ser que seja contradito, mas precisa passar por este teste de “como soa aos meus ouvidos”. Muitas vezes, somente pensamos mais acuradamente sobre um assunto quando somos arguidos sobre ele. No momento em que uma questão é formulada, elabora-se também uma resposta, talvez nunca antes imaginada, uma resposta que só surge nesta relação dialógica. 


			Eu me interessei por ouvir o que pensam as professoras que fazem teatro com seus alunos. Quais são suas motivações e como se sentem em relação ao que fazem. Desejei saber se vivenciaram o formato pedagógico das apresentações de datas comemorativas em sua infância e se o que fazem hoje é igual ao que foi feito ontem. Meu interesse é compreender qual a relação que as professoras estabelecem, em seu próprio entendimento, entre sua experiência pessoal com o teatro e suas práticas docentes. 


			Aproveito para esclarecer dois pontos que, para mim, são fundamentais: em primeiro lugar, uso o termo “professoras”, no feminino, pela esmagadora maioria de mulheres ocupando este cargo. Na pesquisa, inclusive, não surgiram homens interessados em colaborar e me parece que usar o termo no masculino, como é de hábito para se referir à totalidade dos profissionais, causa um tipo de constrangimento político e ideológico que não favorece o trabalho pedagógico e o debate. Em segundo lugar, em relação à profissão das entrevistadas, havia, na rede municipal, uma separação entre educadoras e professoras. Optei por não especificar quais das entrevistadas pertencem a uma ou outra categoria, por três motivos:


			– Ambas as carreiras são de cunho pedagógico, ou seja, não há separação metodológica que defina as funções de professora como pedagógicas e as de educadora como auxiliar. Sobre isto, inclusive, relembro que na educação infantil nem mesmo há diferenciação entre atividades consideradas pedagógicas ou não, sendo todas as ações classificadas como tal e, portanto, práticas como o ensino da linguagem matemática e a higiene do bebê são igualmente carregadas de educação, num sentido global de formação do ser humano;


			– Tanto as professoras como as educadoras recebem orientação na forma de cursos de formação continuada em todas as disciplinas do conhecimento e devem realizar aulas com as crianças, incluindo a linguagem dramática. As ações das educadoras, portanto, não são consideradas menores ou auxiliares às das professoras;


			– Embora o concurso de admissão diferencie uma carreira de outra formalmente e em exigência de titulação inicial, as duas possuem formação no magistério e, em todos os casos pesquisados, graduação em pedagogia, muitas vezes com especializações em áreas afins.


			Para corroborar esta decisão, cito o parecer do Conselho Nacional de Educação, quando determina que as ações de ensino são, necessariamente, realizadas por professoras: “deve ser entendido como trabalho/ função de ensino a cargo e desenvolvido/ exercida por professores, na qualidade de profissionais da educação escolar, em todos os níveis e modalidades de ensino da educação básica presencial.” (BRASIL, 1998, p. 6).


			Em relação às bases teóricas, esta pesquisa será fundamentada em três campos de estudo, a saber: a Linguagem, a Educação Infantil e o Teatro. Este último compreendido em sua abordagem educacional e da forma como é classificada pela Rede Municipal de Curitiba (RMC), a linguagem dramática.


			Os estudos da infância estão representados, na pesquisa, por William Corsaro, um dos principais nomes nos estudos da Sociologia da Infância, ciência que apresenta esta fase como constituída historicamente e com cultura própria. Deste ponto de vista, as crianças precisam ser respeitadas em seu movimento criador e de autoformação, diferentemente das teorias que apontam a criança como um pré-adulto que apenas aguarda seu momento de começar a viver. 


			Para a Sociologia da Infância, a criança não é meramente um ser biológico que aguarda uma maturação para desenvolver-se, e tampouco é um ser psicologizado, que se desenvolve de forma independente das relações sociais e contextuais, inclusive geracionais, de sua existência (SARMENTO, 2005). Corsaro questiona essencialmente esta visão de infância como vir-a-ser e, como base das discussões da sociologia da infância, destaca o fato de que: “É comum que os adultos vejam as crianças de forma prospectiva, isto é, em uma perspectiva do que se tornarão – futuros adultos, com um lugar na ordem social e as contribuições que a ela darão” (CORSARO, 2011, p. 18).


			Esta perspectiva sociológica compreende que as crianças, por si só, constroem uma cultura que também as sustenta como sociedade e, para isso, relacionam-se entre si de forma igualitária. Os sociólogos da infância chamam a isso de cultura de pares, sendo esta uma das mais poderosas ferramentas infantis para se apropriar de sua própria história. 


			Por meio da cultura de pares, as crianças são agentes de sua trajetória de vida, definindo e redefinindo papéis sociais, desenhando uma forma social rica, política e inteligente (no sentido de ser pensada e não apenas aceita). Desta forma, a partir de suas próprias interações, das soluções investigadas e não recebidas, da construção coletiva de uma sociedade, surgem mecanismos de superação também coletiva dos desafios individuais, de ordem emocional, relacional, cognitiva ou quais forem. 


			Se estivermos atentos a estas movimentações, poderemos compreender a riqueza e o potencial envolvidos ali (FERREIRA, 2004). Somente com um acompanhamento estreitado e atento “ (...) é possível fazer emergir o uso e a gestão que as crianças como actores sociais fazem de si e dos seus papéis e estatutos, os apresentados e os atribuídos, e os investem na construção, manutenção ou desafio de uma dada posição social no grupo”. (FERREIRA, 2004, p. 59)


			É por isso que o trabalho com arte dramática também precisa se renovar, acompanhando o avanço da educação infantil e abandonando as práticas estereotipadas. A linguagem dramática tem o potencial de, enquanto são trabalhados os seus elementos compositivos, proporcionar à criança estes momentos de partilhamento cultural, esta criação e recriação de seu mundo. 


			Neste campo, os trabalhos de Peter Slade (1978) ajudam a compreender a necessidade da abordagem lúdica do drama. Se a educação estiver dedicada a “descobrir e desenvolver talentos”, apenas os aspectos técnicos do drama serão oferecidos e exigidos da criança. Por outro lado, cada criança poderá compreender-se como criadora (de arte e de tantos outros campos da criação humana) se a ela for oferecida a organização de tempo e espaço necessários à fantasia. 


			Para Slade (1978), inclusive, a própria palavra teatro deve ser usada com cautela, para não criar equívocos e exigências técnicas. Segundo ele, o jogo seria a melhor definição para as experimentações cênicas das crianças, e é também uma necessidade infantil, como vemos a seguir:


			O jogo dramático é uma parte vital da vida jovem. Não é uma atividade de ócio, mas antes a maneira da criança pensar, comprovar, relaxar, trabalhar, lembrar, ousar, experimentar, criar e absorver. O jogo é, na verdade, a vida. A melhor brincadeira teatral infantil só tem lugar onde oportunidade e encorajamento lhe são conscientemente oferecidos por uma mente adulta. Isto é o processo de “nutrição” e não é o mesmo que interferência. É preciso construir a confiança por meio da amizade e criar atmosfera propícia por meio de consideração e empatia (SLADE, 1978, p. 17).


			Outro pilar desta pesquisa é a linguagem que, na abordagem de Bakhtin e o Círculo3, constitui-se no fundamento concreto da interação social. A linguagem, segundo eles, permite que os seres humanos construam sua cultura e construam a si mesmos de forma interpenetrante. 


			A linguagem nunca é unilateral e sempre pressupõe uma interlocução. Quando falamos, consideramos o pensamento de quem nos ouve e, ao ouvirmos, não apenas compreendemos as palavras do outro, mas as interpretamos. Sendo o ser humano, na concepção bakhtiniana, incompleto durante sua vida, sempre em transformação e em constante modificação e reinterpretação de suas formas de agir e pensar, não conseguimos obter sobre ele um conhecimento pleno, mas apenas uma visão de momentos constitutivos e, por meio da palavra, de seus enunciados, podemos vislumbrar seu percurso de autoformação. Segundo Bakhtin:


			A palavra constitui o meio no qual se produzem lentas acumulações quantitativas que ainda não tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideológica, que ainda não tiveram tempo de engendrar uma nova forma ideológica prática e acabada. A palavra é capaz de registrar as fases transitórias mais íntimas, mais efêmeras das mudanças sociais (BAKHTIN, 2010, p. 41).


			Para analisar os depoimentos das professoras, considerando sua compreensão sobre a cultura da infância e sobre a prática do ensino de arte dramática na educação infantil, foi utilizada a Análise Dialógica do Discurso (ADD), que considera que o ser humano, constituído socialmente, utiliza-se da linguagem para compreender a si mesmo e à sociedade, criando coletivamente sentidos para as palavras, que norteiam a própria evolução social. 


			Na tentativa de tornar mais clara a concepção de sujeito que baseará a metodologia de análises, cito aqui a definição de ADD de Brait (2004):


			O cotidiano do homem é entrecortado por discursos, isto é, formas de dizer e conceber o mundo que podem estar expostas, visíveis, mas que também circulam e atuam sem que os envolvidos se dêem conta. Se dentro dos estudos da linguagem existem várias tendências que se pautam justamente pela ideia de que o homem em todas as suas atividades está indissociavelmente ligado às linguagens que, sendo expressão do mundo, o atravessam, o constituem, mas também o revelam como sujeito ativo, aqui o objetivo é procurar caracterizar o que se poderia denominar uma teoria e/ou análise dialógica do discurso, cujas características epistemológicas e metodológicas constituem uma grande contribuição para os estudos da linguagem em geral e, também, para as pesquisas em ciências humanas(BRAIT, 2004, p. 187).


			Para definir quais CMEIs seriam pesquisados, utilizei o critério do interesse anterior: no ano de 2012, cinco CMEIs solicitaram à secretaria de educação um profissional para ministrar curso sobre a arte dramática dentro dos cursos da Semana de Estudos Pedagógicos. Em quatro destes CMEIs, eu mesma fui a profissional que atendeu a esta solicitação, por meio de processo de credenciamento prévio, apresentação de proposta de curso e seleção entre outros candidatos. No entanto, dos cinco CMEIs pretendidos, apenas três responderam a solicitação de permissão para a pesquisa. Considerei melhor não insistir com aqueles dois que, por qualquer motivo, preferiram abster-se.


			As professoras foram entrevistadas em seu local de trabalho. O instrumento utilizado foi uma entrevista semiestruturada, composta por perguntas sobre a vivência pessoal de cada professora com teatro, desde a infância até seu trabalho. As entrevistas foram filmadas, com autorização de uso de imagem e som de voz apenas para fins de análise acadêmica. Para a análise dos dados obtidos, delineei os objetivos da pesquisa e os utilizei como parâmetros de investigação. São eles:


			Objetivo geral: Compreender o discurso das professoras que trabalham com a linguagem dramática na educação infantil, investigando sua formação profissional e pessoal.


			Objetivos específicos: a) Delinear a vivência estética pessoal das profissionais que trabalham com a linguagem dramática na educação infantil; b) Destacar, nos dizeres das professoras, os elementos que contribuem para reforçar ou combater o reprodutivismo de trabalhos estereotipados.


			Este trabalho, vinculado ao Grupo de Pesquisa ELiTe - Laboratório de Estudos em Educação, Linguagem e Teatro (UFPR/CNPq), está organizado da seguinte forma: no primeiro capítulo trato do entrelaçamento da educação com o teatro e com a infância. A pequena infância escolarizada ainda não completou 20 anos no Brasil; temos dúvidas sobre as formas de como o teatro se oferece em termos de conteúdo escolar e, também, se há benefícios em oferecer a linguagem dramática para a infância. Então, ainda que pareçam facilmente coadunáveis, estes campos são, com frequência, vistos como alheios um ao outro e de naturezas que não necessariamente se cruzam. 


			Na tentativa de contribuir para um maior entrosamento entre tais campos, apresento os fundamentos a uma defesa da arte dramática como promotora do desenvolvimento infantil e à necessidade de promover a investigação criativa e a vivência estética, especialmente na linguagem dramática, utilizando-me de conceitos já estabelecidos por estudos da construção do ser humano, em especial, da sociologia. A necessidade de fortalecer o trabalho criativo é apresentada e comprovada nestas áreas e serve de estofo para a discussão das formas de ação pedagógica na área da linguagem dramática. 


			No segundo capítulo, esclareço os detalhes metodológicos da pesquisa em si, destacando as contradições entre conhecimento científico e práticas tradicionais no interior das instituições de ensino, contradições estas que muito interessam ao debate sobre as metodologias do teatroeducação4. Apresento a composição do universo pesquisado e os instrumentos utilizados para a produção de dados junto às professoras colaboradoras.


			O último capítulo é dedicado à análise dos dados, ou seja, dos enunciados das professoras, usando como metodologia a ADD que, como já foi dito, pretende apoiar uma visão interacional das motivações e escolhas profissionais, tanto no campo da formação como na ação docente


			Nestas análises, espero ter conseguido, em primeiro lugar, respeitar as colaboradoras, mesmo quando não concordamos, pois esta pesquisa não se propõe a encerrar assuntos. Acredito, mais ainda, que esta é apenas mais uma forma de fomentar a discussão, que só terá a ganhar quando mais pessoas juntarem-se à conversa.


			Acima de tudo, espero ter feito um trabalho digno da infância: à altura da coragem das crianças em investigar o mundo, e no sentido de ampliar sua voz. 


			Como fechamento, faço um convite à reflexão sobre as necessidades infantis e as respostas da linguagem dramática a estas necessidades, tendo em vista o espaço para a voz das crianças no delinear das pedagogias da infância.


			


			

				

					1	Loris Malaguzzi, pedagogo italiano falecido em 1994, foi idealizador do sistema de educação da infância na cidade de Reggio Emília. Esse sistema é reconhecido internacionalmente como promotor de aprendizados por meio da interação e da criatividade.


				


				

					2	 Segundo Telles (2013), os termos do teatroeducação usados no grau diminutivo como teatrinho e pecinha, entre outros, desvalorizam a linguagem dramática e a ação infantil por sugerir que a criança apenas compreende algo facilitado e menor.


				


				

					3	 Mikhail Mikhailovich Bakhtin, intelectual russo do século XX, vivenciou grande turbulência política, social e religiosa durante sua vida. Este fato marcou os estudos que realizou ao lado de outros intelectuais, como Medviédev e Volochinov. Estes autores ficaram conhecidos como um círculo de pensadores que discutia dialogicamente suas análises. Bakhtin e o Círculo deram início a uma nova corrente de pensamento, na qual a linguagem é percebida como constitutiva do sujeito. Nesta pesquisa, não trarei à tona as discussões sobre a autoria de cada um dos textos, apenas o conteúdo de suas percepções.


				


				

					4	 Para designar as várias abordagens do trabalho com elementos teatrais na educação, aparecem na literatura diferentes termos, como pedagogia do teatro, teatro na educação e linguagem teatral. Preferi utilizar o termo usado por Japiassu (2014), por considerá-lo amplo o suficiente para englobar todas as formas de ensino do teatro, destacando aqui a forma como é proposta na educação infantil de Curitiba, a Linguagem Dramática. 
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