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RESUMO

FERNANDES, MATHEUS VINICIUS DE SOUSA.
Rupturas: reflexbes e desafios estéticos e pedagdgicos
de um processo poés-dramatico em contexto do ensino
médio (técnico).2016. 207 f. Dissertacdo (Mestrado em
Teatro - Area de concentracdo: Teoria e Praticas
Teatrais) - Universidade do Estado de Santa Catarina.
Programa de PéOs-Graduacdo em Teatro, Florianépolis,
2016.

O trabalho aqui discorrido reflexiona acerca de um
experimento teatral pés-dramatico realizado em contexto
de Ensino Médio (Técnico). A pesquisa qualitativa, de
cunho prético-tedrico, tem por objetivo perceber e buscar
principios estéticos, pedagdgicos e filoséficos, que
oferecem potencial para a criacdo teatral no espaco
escolar, com foco nos sentidos de liberdade no espaco
da educacao, bem como, o protagonismo dos alunos e
relevancia do papel do professor como mediador na
criacdo teatral. Para tanto, recorro aos escritos de
tedricos que me fizeram reelaborar em escrita, a pratica
supracitada: Hans-Thies Lehmann (2007, 2009), Richard
Schechner (1985, 2002), Marcos Bulhdes Martins (2008),
Hannah Arendt (1988, 2006), Paulo Freire (1980), Lev
Vigotski (2001), Silvio Gallo (2002), dentre outros.

Palavras-chave: Po6s-dramatico. Ensino Médio. Voz
discente. Liberdade.






ABSTRACT

FERNANDES, Matheus Vinicius de Sousa. Ruptures:
aesthetic and pedagogical reflexions and challenges of a
Postdramatic process within the context of high school.
2016. 135 f. Dissertation (Masters in Theatre
Concentration Area: Theory and Practice Theatre)
University of the State of Santa Catarina. Graduate
Program in Theatre, Florianépolis, 2016.

The work here reflects discoursed about a Postdramatic
theater experiment conducted in high school context
(Technical). Qualitative research, practical-theoretical
nature, aims to realize and pursue aesthetic, educational,
philosophical principles that offer potential for theatrical
creation at school, focusing on the meanings of freedom
in the area of education, student role and relevance of
teacher's role as a mediator in the theatrical creation.
Therefore, | turn to the writings of theorists who made me
redraft written in the abovementioned practice: Hans-
Thies Lehmann, Richard Schechner, Marcos Bulhdes
Martins, Hannah Arendt, Paulo Freire, Lev Vygotsky,
Silvio Gallo, among others.

Keywords: Postdramatic. High school. Student voice.
Freedom
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Ao contrario do que em geral se cré,
sentido e significado nunca foram a
mesma coisa, o significado fica-se logo por
ai, é direto, literal, explicito, fechado em si
mesmo, univoco, por assim dizer, ao
passo que o sentido ndo é capaz de
permanecer quieto, fervilha de sentidos
segundos, terceiros e quartos, de direcdes
irradiantes que se vao dividindo e
subdividindo em ramos e ramilhos, até se
perderem de \vista, o0 sentido de
cada palavra parece-se com uma estrela
guando se pde a projetar marés vivas pelo
espaco fora, ventos césmicos,
perturbacdes magnéticas, aflicbes. José
Saramago
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VOLTA AO PASSADO, REPENSAR O FUTURO

Entre sentidos e significados, recordei-me de um
livro que me marcou na infancia, e que ora retomo no
processo de escrita da dissertacdo, intitulado Onde tem
Bruxa tem Fada... de Bartolomeu Campos de Queiros.

Essa aquisicéo foi para mim marcante, lia e dava
sentido em toda e qualquer leitura, sentidos esses que
caminhavam para outros lugares, analogias. Fantasia
unida ao mundo concreto e a busca continua para
superar minha leitura anterior:

Ela foi para o azul.

Fez nuvem com seu vestido,

colou sua estrela perto das que la
brilhavam.

Seu chapéu, ela deu de presente para
menino que por ali passeava... (s6 em
sonho)

E virou idéia [sic].

Isso faz tantos anos!...

Um dia, Maria do Céu cansou de ser idéia
[sic] [...]

[...] Uns diziam:

E bailarina

€ artista de circo que anda em arame

€ moca de novela

visita de outras terras.

Outros teimavam que ela era

resto de carnaval

garota propaganda

cigana que tira a sorte.”

(QUEIROS, 1983, p.4-7)

Esse livro conta a historia de uma fada chamada
Maria do Céu, que decidiu descer para a Terra para
realizar o desejo das criancas, mas se frustra ao
encontrar espago somente para O consumo e
burocracias. Ao voltar para o Planeta e oferecer
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quaisquer desejos as criangas, a fada foi indagada sobre
o valor monetario dos desejos ou sonhos. “Quanto
custa?” era a frase recorrente que escutara, via sua
funcdo como indtil, visto que 0s magicos poderosos
detentores do poder poderiam dar tudo que uma crianga
precisava, todo e qualquer tipo de bem material.

Quando conheci a histéria de Maria do Céu, em
meu primeiro ano da escola primaria, ndo diferia de uma
operacdo matematica qualquer, o tempo em que a
professora dizia: “histéria é assim e ponto final’.
Acabada, estava dada, significada imutavelmente.

Eu tinha sete anos de idade. Era leitura obrigatoria
na escola. Precisei decorar as falas e versos em
diversas leituras na época de minha alfabetizacdo. Nao
entendia algumas ou muitas palavras do livro, ao tempo
qgue tinha medo de sanar duvidas junto a professora,
entdo, o importante era decorar as estrofes.

Decorar as falas era uma espécie de tabuada, no
entendimento de que a leitura seria tomada nas aulas
subsequentes. Entendia a escola como um clima de
tensdo permanente e temia demonstrar fragilidade ou
cometer erros nas leituras.

Quando o livro ndo se tornou leitura obrigatéria
passei a relé-lo em casa, periodicamente. As diferencas
de leituras € que, nesse outro espaco, eu poderia ler da
maneira que quisesse: de frente para tras, mudar nome
de personagem, firmar um processo de deducdes sobre
o real paradeiro de Maria do Céu, reescrever sua
histéria.

J& ndo era eu 0 amedrontado, que se falhasse na
leitura perderia nota e deixaria de ganhar uma medalha
de bom aluno. Guardei no espaco escolar inUmeras
duvidas acerca das palavras do livro, momentos esses
em que a professora insistia em dar modelos de
significados moralizantes. Diferentemente, em minha
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casa, respondia e construia outras inimeras indagagoes.
Esses modelos generalizantes eram justamente a
oposicdo da proposta do autor do livro, Bartolomeu
Campos de Queiros.

Entendo que, ao final do livro, o autor/narrador
deixa em aberto sobre o real destino de Maria do Céu.
H&, nesse livro, metéforas infinitas entre os recursos
utilizados pelo autor. Uma desconstrucdo de tradicionais
contos de fada em que ndo sabemos para onde a
personagem central irh. Nao ha, no texto, um tom
moralizante, a continuacdo se da pela relacao do leitor,
pela participagdo do outro. Maria ndo sou eu, talvez
Maria seja para mim hoje o lugar do teatro na escola,
gue pode deixar de ser ideia e que resvala em normas,
burocracias e manuais. Ainda que Maria canse de ser
apenas ideia, ndo existe a certeza que ela nédo voltara a
ser.

Maria para mim foi tanta coisa. Maria cansa de ser
ideia, mas encontra burocracias sem tamanho. Busca
realizar alguns desejos simples mas compete com
grandes magicos que podem oferecer tudo e qualquer
coisa. Maria deixa espaco para frustracbes e alegrias.
Age em brechas para tentar distribuir alegria aos poucos
interessados. Maria ja ndo tinha o que fazer por aqui,
pensava em coisas simples:

[...] pensava em coisas simples de fazer:
sorvete de sonho

algodao - doce de nuvem

sapo virar principe

vestido com finos fios de ouro e prata
carruagem de abébora

bicicleta para passeios aéreos

jardins com flores e fala. (IBIDEM, p. 10)
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Ao tempo que 0s magicos realizam grandes feitos:

bicicleta com trote de cavalo

chicletes com vitaminas de super-homem
refrigerante com sabor de vitdria

televisédo com poeira de guerra

petréleo com gosto de sangue

missil mais feroz que a ambigdo. (IBIDEM,
p. 10)

Se por aqui discorro e reflito sobre o livro de
Queirés, € por sentir uma real necessidade de
estabelecer um contato com minhas referéncias. Creio
na possibilidade de nado definir para onde Maria vali,
todavia deixo em aberto, na esperanca de que ela
também nao fixe em ser uma ideia e apenas isso. Esse
deixar em aberto é crer que o sentido dessa escrita s6 se
faz ou se fez em relacdo com o outro, com o leitor, e 0
sentido do projeto teatral que essa dissertacdo abordara,
s6 fez sentido na relacdo e presenca do outro,
estudantes e espectadores.

O projeto e escrita dessa dissertacdo é uma busca
e reflexdo pela liberdade dos estudantes. Uma busca
incessante, e nem sempre a encontramos em totalidade.
Em tempos de televisdo com poeira de guerra e
refrigerante com sabor de vitoria, encontrar sorvete com
sabor de sonho ndo é tao simples. Esse € um projeto
gue busca sentidos plurais, sentidos ndo sé do teatro,
nem sé como profissional da area, sentidos de uma
educacdo que s6 faz sentido quando os estudantes
buscam e encontram 0s seus proprios (sentidos) para
“ser no mundo”.

Reviver, revivéncia serdo palavras recorrentes
neste processo, foi preciso reelaborar, rememorar minha
vida como educando e professor para (re)construir um
projeto em que os educandos, de fato, pudessem ter voz
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no processo na construg¢ao. Dar “voz” para os mesmos é
encontrar um equilibrio em dialogo e escuta nos
processos teatrais no ambito escolar.

Me destitui de armaduras conceituais ou de
formacdo para chegar ao experimento cénico Rupturas,
a elaboracdo do processo ndo se deu por mim. Era
preciso atribuir sentidos, ndo somente como professor,
pois 0s objetivos deveriam ser conjuntos, afastado de
significados invariaveis. A escrita é pessoal, o projeto &
coletivo, é trabalho, materialidade e subjetividade.

De fato (re)criamos, na pratica, 0 nosso sentido de
coletivo, o0 nosso sentido de politica. Foi preciso
convocar a agao do outro e romper hierarquias.
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1 INTRODUCAO

E preciso reorganizar e ndo me prender. Cada
espaco entre as palavras tento encontrar uma brecha.
Tenho certa dificuldade de encontrar, desde pequeno fui
moldado para nao localiza-la. A minha vida como
estudante esta intimamente ligada a vida como
professor. Penso que revivé-la é recria-la.

A forma de escrita da dissertacdo me faz percebé-
la como um ato politico. Sua configuracdo e
desenvolvimento é de fato um ato politico que abre
espaco para o protagonismo dos alunos!. Obviamente
que sO isso ndo basta, mas abre uma fenda,
despretensiosa de glérias de ineditismo, todavia, na
preocupacao de nao ser uma reproducao.

O processo cénico que culminou nesta pesquisa,
Rupturas, € uma fuga de uma educacdo macro e de
modelos pré-estabelecidos, que ndo se confunde com
processo espiritual e subliminar ou acabado.

Essa dissertacdo esquadrinha uma ressignificacédo
de caracteristicas do teatro pds-dramatico para um
contexto educacional, uma abertura de possibilidades
pés-dramaticas na escola, por meio de um processo
cénico (objeto da pesquisa) em carater de
experimentacdo. E a reflexdo de um processo que
ganhou outras perspectivas em acontecimento e de
carater empirico, com estudantes de Ensino Médio de
um curso integrado técnico de um Instituto Federal.

1 Alumnus, der. do verbo alére - fazer aumentar, crescer,
desenvolver, nutrir, alimentar, criar, sustentar, produzir,
fortalecer. Etimologicamente a palavra aluno, em latim, refere-se
a ser em constante crescimento. Os alunos do experimento
cénico Rupturas aparecerdo como aluno ou aluno-performer no
entendimento de que séo eles artistas, performers em constante
crescimento.
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No ano de 2014, fui professor temporario do
Instituto Federal de Santa Catarina no campus de
Jaragua do Sul. Nesse periodo obtive a oportunidade de
elaborar e coordenar o projeto intitulado Teatro e
Poéticas Brasileiras.

Ser professor de teatro na educacéo basica € um
tanto desafiador. Ser professor de Teatro em um curso
técnico com Ensino Médio Integrado, em um curso de
Quimica, foi para mim extremamente provocador.

Compreendi, no contexto supracitado, uma
urgéncia ao encontro de um projeto teatral?
extracurricular, que nao fosse subsidio ou ferramenta
para outras disciplinas. Havia um anseio por um
aprofundamento para com um processo teatral no
Instituto e um desejo de ambas as partes, professor e
alunos, com o auxilio da Instituicao.

Paralelamente ao projeto Teatro e Poéticas
Brasileiras®, construimos inimeros processos teatrais
nas aulas regulares e outras diversas experiéncias
artisticas ao dialogarmos com outras vertentes, todavia
esta dissertacdo estabelecera o foco no projeto
extraclasse supracitado.

Tinhamos consciéncia de que o projeto de teatro
ndo seria abracado pela maioria, devido a
incompatibilidade de  agenda. Muitos  alunos
compareciam nas aulas em periodo integral, estagios em
empresas, pesquisas em laboratorio, compromissos

2 O projeto se chamou Teatro e Poéticas Brasileiras, que originou o
experimento cénico Rupturas.

8 Cabe salientar que o experimento cénico Rupturas e o projeto nao
foram pensados, a priori, como minha pesquisa de mestrado, ndo
estavam associados a minha pesquisa. Em comum acordo, o
experimento cénico tornou-se meu objeto de pesquisa apdés um
ano de trabalho com outro projeto e orientacdo (aposentadoria da
primeira orientadora).



29

diversos que um curso técnico integrado com Ensino
Médio exige e oferece.

Aceito o desafio, doze alunos do Instituto
decidiram participar do processo/projeto, e até a primeira
apresentacdo publica, o grupo contou com dez
integrantes, nove integrantes do curso de técnico em
Quimica (Ensino Médio Integrado) e uma aluna de
licenciatura em Fisica.

Em principio, os objetivos do projeto eram:
ampliacdo de repertério significativo dos alunos em
dialogo com o teatro e um acréscimo da relacao para
com diversos textos de poetas brasileiros que seriam
ressignificados para a linguagem teatral; e estabelecer
contato direto com a comunidade com as apresentacdes
(fruicéo).

Eu, como coordenador do projeto, compreendia
que o0s objetivos poderiam e seriam ampliados, ao
alcancar outras dimensofes, todavia, ndo sucedia uma
obrigatoriedade de um produto acabado. Ainda, o0s
intuitos dos alunos-atores-performers, participantes do
projeto, com as suas Vvarias vivéncias, alcancavam
perspectivas diversas.

Optamos por um fio norteador que conduziu o
processo com caracteristicas poés-dramaticas: trabalhar
com textos de artistas brasileiros de linguagens artisticas
distintas, que abordassem, de alguma forma, uma
espécie de ditadura.

A intencdo do trabalho com textos de poetas
brasileiros ndo era de encentrar os textos desses poetas
e aloca-los em primeira instancia, uma das claras
intencbes era propriamente descentralizar os textos e
desconstruir o que “acreditavamos” ser o teatro, no
entendimento de que descentralizar ndo é sindnimo de
ndo conhecermos e nao nos aprofundarmos, mas

7

entender que ele, o texto escrito, é apenas um dos
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multiplos elementos do teatro em nosso processo de
construcdo. Encaramos os textos como um dos diversos
elementos no experimento, propomos tor¢gdes (Deleuze).
Todos os escritos poéticos foram modificados durante o
processo, passiveis de indmeras transformacbes e
ressignificacdes para além da linguagem verbal.

O fio norteador eleito abrangeu a tematica da
ditadura em diversos aspectos, ndo somente a militar. A
escolha de um fio norteador pode ser considerado
paradoxal em um processo que busca essas
caracteristicas poés-dramaticas, todavia arriscamos
estabelecer certa contradicao.

Destarte, esta dissertacdo apresenta um trabalho
que estabeleceu o foco e didlogo com caracteristicas
pos-dramaticas enquanto poética da performatividade,
que privilegia a questdo da cena: alunos-atores-
performers em seu contexto pessoal-histérico-cultural,
fragmentacbes da narrativa, lugar esse que o0 texto
escrito s6 objetiva uma relevancia em momento que é
performado e trazido para o contexto e pela presenca,
nao trazida somente na apresentacdo, mas em todo o
processo.

A investigacdo por aqui retratada, fruto do projeto
exposto, evidencia um processo de revivéncia?, tanto no
aspecto simbélico quanto no vivencial. Encontramos, em
Nnossos anseios e angustias, dialogos entre textos
proprios (crbnicas, poemas, textos dos alunos e meus),
textos de autores e pensadores brasileiros, e textos que
fogem da linguagem verbal.

Sinto uma certa dificuldade na escrita, porque esta
reflexdo € uma empiria, fruto de um “se deixar levar por
um desejo e entusiasmo”, para entender depois o
processo, mas nao € no contexto das artes que

4 Conceito russo perejivanie traduzido neste escrito como revivéncia.
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construimos nossa empiria? Ousamos pela contraméo
em fases distintas, pelo ndo-saber e pelo ndo-dito, outras
vezes pelo ja dito e o ressignificamos.

Dialogo aqui com aportes teoricos da Educacéo,
Pedagogia do Teatro, Filosofia russa, estéticas teatrais
contemporaneas, de modo a perceber principios
estéticos, pedagogicos, filosoficos que oferecem um
potencial para a pratica teatral na escola em um contexto
de Ensino Médio: reflexdo acerca da acdo do professor
como mediador em teatro no contexto educacional;
protagonismo dos alunos nos processos teatrais em
ambito educacional.

Ainda, relevo o principio da abordagem com
caracteristicas pos-dramaticas, em que nao objetivava
somente ensinar teatro, mas propor uma imersao teatral
e reiterar que ndo existe uma uUnica maneira de se fazer
ou ensinar teatro na contemporaneidade, e sim,
potencializar ou oferecer um campo de possibilidades
para estimular a pesquisa na area, no Instituto e fora
dele.

E importante enfatizar que o principio hegeménico
abordado no projeto e discorrido na pesquisa é a busca
de um principio performativo, um fazer e mostrar
fazendo. O aluno-performer, ainda que se torne um ator
em dado momento, esta em um estado de presenca.

Esta € uma pesquisa que busca dialogar com as
vozes dos alunos em um processo teatral na escola ou
em ambito educacional. Para tal, no Capitulo I, abordo o
professor que desejei ser em um processo que se
aproxima da liberdade do aluno ou a acao do professor
de teatro que abre espaco para a liberdade do aluno-
ator-performer. Trago a ideia de professor-militante,
proposta de Silvio Gallo (2002) para pensar o professor
gue age em brechas, prima pelo coletivo e entende os
alunos como seres atuantes nos processos de ensino e
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aprendizagem. Foi preciso repensar meu papel enquanto
professor de teatro no contexto estabelecido.

Ainda no primeiro capitulo, busco o conceito de
liberdade que foge do senso comum, no conceito de
politica de Hannah Arendt. A autora entende que s6 ha
politica onde ha liberdade, e é na pluralidade e ndo no
estabelecimento de uma s6 verdade que a politica se da.
Por esses escritos, faco dialogar o conceito de politica
de Arendt ao encontro do conceito de liberdade de Paulo
Freire.

Dentre as vastas perspectivas de se trabalhar
teatro no ambito escolar na contemporaneidade, se
encontra o teatro que dialoga com as caracteristicas do
pos-dramatico, termo empregado por Hans-Ties
Lehmann. Dialogo com algumas das caracteristicas
entendidas por pdés-draméaticas. Cabe salientar que o
processo cénico que sera abordado ndo é fechado, bem
como o termo de Lehmann. Todavia, acredito que a
construgdo de um processo teatral no ambito
educacional com tais caracteristicas pode propiciar um
campo fértil ao permitir a atuacdo de um professor-
militante e espaco para as vozes dos alunos, liberdade e
pluralidade no processo de construgdo. Ainda, tais
caracteristicas sao apresentadas por meio de um didlogo
com a Pedagogia do Teatro e com a performance, na
compreensao e entrelagcamentos entre escritos.

A performance (Schechner), no Capitulo |, surge
em didlogo com o conceito russo de perejivanie®, uma
reflexdo sobre o estado de revivéncia ou de
reelaboracdo que permeou nosso processo de
construgdo, em dialogo com o histérico-cultural dos
alunos. Reelaboragcdo (re)criada por meio de um
processo artistico e da disponibilidade ao jogo.

5 Termo russo que sera abordado no primeiro e segundo capitulos,
traduzido como revivéncia.
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Ao final do Capitulo I, desvelo os principios
elencados por Martins Bulhdes (2008) para ler e pensar
o teatro contemporaneo em Dramaturgia em Jogo. As
abordagens do autor contribuiram para a criacdo dos
nossos proprios principios metodolégicos (que seréo
abordados no capitulo Il) e fez-me repensar a atuacao
de um professor-militante em um espaco de liberdade,
na construcdo de um processo teatral pés-dramatico no
ambito escolar, em dialogo com um estado de
revivéncia.

No Capitulo 1l busco abordar contexto
educacional (Instituto Federal), com énfase e recortes da
criacdo cénica e dramaturgica de Rupturas, e proposta
de ressignificagbes dos principios metodoldgicos
elencados por Marcos Martins (2008). Uma forma de
(re)pensar as indicagcbes e criar nossos proprios
principios e a¢Bes metodologicas.

Ainda no segundo capitulo, busco a reflexdo
sobre a atuacdo de um professor-militante e do
estabelecimento da liberdade para criacdo dos alunos no
processo da constru¢ao cénica, que dialoga com o teatro
pbés-dramatico e com a performance — Rupturas, capitulo
permeado pelos depoimentos dos alunos, criadores do
processo. Cabe salientar que as vozes dos alunos serao
promulgadas na dissertacdo conjuntamente aos tedéricos
que me fizeram (re)pensar a pratica e a construcao
cénica de Rupturas, de maneira fragmentada e nao
estanque.
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2 EM BUSCA DE UM TEATRO POLITICO NA
ESCOLA: UM OLHAR PARA O TEATRO POS-
DRAMATICO

2.1UM PROFESSOR-MILITANTE NA ESCOLA

Nesse projeto, almejei chegar em um lugar
incomum, todavia alerto que ndo busco desenhar um
manual de como se trabalhar o teatro ndo-dramatico no
Ensino Médio. Esse lugar incomum € abertura de um
possivel campo de possibilidade que poderd gerar um
espaco para fértil criacdo, e creio que essa abertura sé
foi possivel quando assumi ser um professor-militante.

Silvio Gallo (2002), filésofo brasileiro, aproxima a
ideia de profetas e militantes de Antonio Negri a
educacao e a figura do professor. Dessas possibilidades
de ser professor, Gallo destaca a figura do professor-
profeta e do professor-militante.

O professor-profeta seria aquele que ja esta
impregnado de valores e sabedoria, sabe muito bem o
que dizer e como fazer em sua pratica educacional
porque “ja sabe”. E aquele que compreende como sera,
vé 0 porvir, critico e consciente de tudo que o cerca.

Em contrapartida, o professor-militante € uma
figura, que de “seu proprio terceiro mundo” atua em
transformacdes, ainda que essas transformacfes sejam
minimas. Ele ndo anuncia e declara que fez o novo, mas
€ aquele que opera em um campo que pode vir a gerar 0
Nnovo:

Essa € a chave da acdo do militante.
Sempre uma construcéo coletiva. Talvez o
profeta seja mais aquele que anuncia do
ponto de vista individual. Mas o militante
tem sempre uma acao coletiva; a acdo do
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militante nunca é uma acao isolada. Entéo,
o professor militante seria aquele que,
vivendo as misérias dos alunos ou as
misérias da situagdo social da qual ele
participa procuraria, coletivamente, ser um
vetor da producdo de superacdo, de
condi¢des de superacaol...] (GALLO, 2002,
p. 171)

E o professor-militante aquele que vive a miséria
do mundo, ndo somente a miséria econdémica. E o
professor que constréi coletivamente e prima sempre
pelo coletivo, um vetor de condicbes de superacdo ou
vetor de condicdes para libertacdo e ndo cré ser (jamais)
a propria libertacdo. Arrisco-me a dizer que assumir o
papel desse professor € superar minha propria condi¢ao
“miseravel’ na educacdo brasileira. E ele, o professor-
militante, quem atua em uma educac¢ao menor.

Gallo (2002), ao discorrer sobre a figura do
professor, ressignifica 0 conceito de literatura menor de
Deleuze e Guattari e o transporta para 0 campo da
educacao como educacao menor. Esse conceito carrega
algumas caracteristicas. Uma literatura menor ndo €
aguela que fala de conteudo politico diretamente, mas se
faz politica pela forma em que se configura:

[...] caracteristica das literaturas menores é
talvez a mais dificil de entender e para se
identificar, em alguns casos. Nas
literaturas menores, tudo adquire um valor
coletivo. Os valores deixam de pertencer e
influenciar Unica e exclusivamente ao
artista, para tomar conta de toda uma
comunidade. Uma obra de literatura menor
ndo fala por si mesma, mas fala por
milhares, por toda a coletividade (GALLO:
2002, p. 172-173)
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Em uma literatura menor n&o existe ser individual,
porque tudo adquire, de alguma forma, valor coletivo. A
literatura menor ndo fala por si so.

O que seria essa educacdo menor? Ela, a
educacdo menor é um ato de resisténcia, que ultrapassa
os limites e fronteiras da politica educacional, dos papéis
e normas. E um ato de interrupgdo, uma fenda,
Rupturas.®

A educacdo menor age em “brechas”, escapa de
controles, férmulas, aspectos macro politicos, Projeto-
Politico-Pedagdgico blindado e de Parametros
Curriculares Nacionais, ou seja, encontra brechas. A
educacdo menor é rizomética, fragmentada, ndo cria
modelos corretos, nem impde solugdes, todavia cria
condi¢cbes para a producao de superacoes, por meio do
coletivo (GALLO, 2002).

Nessa educacdo, ndo ha atos solitarios. Um
professor-militante que trabalha em educacédo menor, ao
propor seu projeto de A Tua A¢éo’, elabora sua proposta
para si e para o outro, porque o trabalho é coletivo. E
para planejar para o outro é necessario planejar com o
outro, viver suas mazelas, anseios. O professor-militante
que trabalha em consonancia com a educagdo menor
foge do macro, generalizacdo, e sabe que todo o valor e
fracasso seré coletivo.

O professor-militante deve estimular o educando a
reconhecer-se como ser histérico e social, ser que
transforma e cria, que pensa e que estd em potencial.

6 Rupturas € o nome do experimento cénico discorrido nessa
dissertacdo. Rupturas € o ato de romper, fendas.

7 A Tua Acdo é o nome do coletivo de teatro construido pelo
processo, a minha atuacéo nesse projeto s foi possivel por meio
da coletividade, pela acdo dos alunos que me fizeram repensar
meu papel de professor/mediador/artista no contexto escolar. (O
processo para escolha do nome sera discorrida no segundo

capitulo).
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Teoricamente € possivel fazer essa articulagcdo de
maneira mais eficaz. Pragmaticamente, é um tanto
complexo. Escuto, vez ou outra, professores que
garantem que o professor-militante que reside em mim
estd com os dias contados. Ele tentard suportar o
sistema educacional brasileiro por determinado tempo,
mas que o efeito provocado pelos padrbes, futuramente,
sera irreversivel.

No processo da escrita dessa dissertagédo, fui
abordado por um grupo de professores em outro
contexto escolar®, nos intervalos das aulas. Questionei o
sistema empregado pela escola quando ha conflitos. Por
exemplo: se no intervalo, um aluno se fere por uma
colisdo ou por uma confuséo, tenho de ter um formulario,
preenché-lo, cola-lo na agenda do educando e pedir que
seus pais/responsaveis assinem. Eu, responsavel por
mais de trés dezenas de alunos, terei de parar o
processo para preencher um formulario informando aos
pais ou responsaveis o0 que sucedeu, para ndo ser
cobrado futuramente por contingentes efeitos do evento
sucedido. Se pensarmos que as aulas sao de quarenta e
cinco minutos, preencher diarios com faltas e presencas,
formulérios, restara apenas vinte e cinco minutos por
cada aula (e todas as turmas contam com apenas duas
aulas semanais). Ao preencher fichas e direcionar os
alunos para coordenacao, terei apenas poucos minutos
por hora de aula.

Questionei as normas e burocracias, em dialogo
com a coordenacao e direcado da escola, fato que levou
alguns professores a reiterarem que o melhor a fazer é
de fato “correr enquanto ha tempo”, “péssima escolha de
profissao” e “desiste, porque dar aula € o que vocé nao
conseguira fazer nesse sistema”: “vocé pode fazer tudo,

8 Leciono em uma escola de Ensino Fundamental da Prefeitura de
Floriandpolis desde 2015.
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menos querer ensinar, vocé ndo é professor de artes
cénicas? Va e atue, faca de conta, vocé ainda € muito
novo”.

Pensei, naquele momento, o papel do professor
na educacdo. Lembrei do meu historico e do meu desejo
em ser professor desde a infancia. Colaborava em um
projeto para outras criangas que tinham dificuldade de
aprendizagem. Ministrava aulas particulares como
voluntario para amigos da turma. Semanalmente,
cooperava com outras criancas da minha ou de idade
inferior em uma minisala, com exercicios de lingua
portuguesa e matematica. Era uma espécie de estagio
voluntario na escola que frequentava, no interior do Mato
Grosso do Sul.

Revi minhas referéncias. Imaginei como seria
obscura minha trajetéria sem as devidas referéncias
positivas, embora sejam numericamente reduzidas.
Refleti sobre qual o tipo de professor ou que professor
de teatro eu almejo ser, ou quais sao as referéncias de
hoje para aquelas criancas na escola publica. E, ainda,
como seria uma reconstrugdo de uma identidade
profissional de um professor de teatro na escola, dentre
outras indagacgdes. O que na reflexdo de Paulo Freire:

[...] N&o posso desgostar do que fago sob
pena de néo fazé-lo bem. Desrespeitando
como gente no desprezo a que é relegada
a pratica pedagogica ndo tenho por que
desamé-la e aos educandos. Nao tenho
por que exerce-la mal. A minha resposta a
ofensa a educacdo € a luta politica,
consciente, critica e organizada contra os
ofensores. Aceito até abandona-la,
cansado, a procura de melhores dias. O
gue nao é possivel é, ficando nela, avilta-la
com o desdém de mim mesmo e dos
educandos. Uma das formas de luta contra
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o desrespeito dos poderes publicos pela
educacéo, de um lado, é a nossa recusa a
transformar nossa atividade docente em
puro bico [...] (FREIRE: 2011, p. 66)

A posicdo do professor é, em si, um ato politico.
Recuso-me a transformar minha atividade docente na
rede publica em “bico”, como diz Paulo Freire, ainda que
a valorizacdo seja ineficaz, ndo somente em aspectos
monetarios. Ser um professor-militante € crer que a
“‘minha resposta a ofensa a educacédo € a luta politica,
consciente, critica e organizada” (p. 66), é a luta ou uma
busca de ensinar na organizacdo do conhecimento e nao
na transferéncia do conhecimento, crendo ser o
professor essa “luz’, o professor-militante é um
mediador.

Ao crer que nao sou a “luz”, encaro meu papel de
professor como mediador do conhecimento. Incluso na
criacdo do processo cénico de Rupturas, considerava
meu papel de mediador. Para Vigotski (2007), a
mediacdo do professor € que impele a aprendizagem.
Nos aportes tedricos vigotskianos, ha o conceito de Zona
de Desenvolvimento Iminente (ZDI)°, essa é a distancia
entre o nivel que uma pessoa pode chegar atuando
sozinha para resolucdo de um problema e o nivel que
pode alcancar com a ajuda de outra pessoa. Os
humanos sdo os agentes de atuagdo nesse espaco
interacional entre educador e aluno:

A distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma
determinar através de solucao
independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado

9 Tradugdo como Zona de Desenvolvimento Iminente foi elaborada
por Zoia Prestes.
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através de solucdo de problemas sob a
direcdo de um adulto ou em colaboracao
com companheiros [...] (VIGOTSKI,2007,
p. 97)

Para Vigotski (2007), a ZDI é criada no processo
da relacdo social. Ao localizarmos esse conceito no
ambito escolar, podemos pensar em uma relagao entre o
professor e aluno, entre um aluno e outro estudante, e
por que nao entre um aluno e o professor?

Vigotski (2010) acreditava que nado é o professor que
forma, mas o conhecimento estabelecido pela interagao
entre aluno e a organizacao das atividades propostas, no
encontro entre eu, alunos e as diversificadas atividades
pensadas, problematizadas (e experimentadas),
mediadas.

A busca para militar na educacdo exige,
diariamente, um repensar das atividades. Nao posso
findar essa organizacdo em discurso tedrico e somente
isso. Creio que é nessa zona que um professor-militante
atua, na condicdo de possibilitar caminhos. E nessa
concepgao que se configurou 0 experimento cénico
Rupturas.

Um professor-militante e que atua nessa zona €
aguele que organiza sua atividade. Sim, estamos
exauridos com frases de grandes tedricos e pensadores.
Entretanto, indaguei e me questionei no processo cénico
sobre o efeito concreto que essa zona de
desenvolvimento traria, a concretude das atitudes de um
professor-militante. Rememorei que professor eu
realmente estava sendo, em todo o percurso do
processo cénico. E, ainda que eu tenha exercido um
papel, ndo fazia questédo de representar.

Agir dessa maneira era estabelecer, de fato, uma
abertura politica no processo cénico. E como foi
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importante a abertura para esse campo politico, que
ultrapassava as barreiras tedricas ou do discurso.
Entendi a relevancia de pensar um processo cénico com
caracteristicas pos-dramaticas como professor-militante.
Entendi que o “ensinar teatro” em fuga do seu sentido
tradicional ou tecnicista, enquanto mediador do
conhecimento, € campo fértil para a abertura de um
espaco politico no espaco da educacéo.

2.2 TEATRO POLITICO NA ESCOLA? LIBERDADE?

Ser um professor-militante me remetia a questao
da liberdade, a abertura de espaco para as vozes dos
alunos, a saida do plano individual. Agir em um processo
na escola em coletivo € ndo esquecer de cada ser
pensante no processo, é crer que s6 ha de fato um
trabalho coletivo, no momento em que as vozes séo
ouvidas em totalidade e, para tal, € preciso repensar a
guestao da liberdade, de forma concreta.

Hannah Arendt (2002) compreende que a politica
sO existe onde hé liberdade. A liberdade traz o sentido
na multiplicidade, pluralidade, sendo a politica multipla,
porque € isso 0 que a propria liberdade determina:

Para a pergunta sobre o sentido da politica
existe uma resposta tdo simples e téo
concludente em si que se poderia achar
outras  respostas  dispensaveis  por
completo. Tal resposta seria: 0 sentido da
politica € a liberdade. Tal simplicidade e
concludéncia residem no fato de ser ela
tdo antiga quanto a existéncia da coisa
political...] (ARENDT, 2006, p. 38)

Logo, s6 ha liberdade, s6 ha politica quando nao
existe apenas uma verdade. A liberdade ultrapassa o
campo conceitual, fixando-se em um campo de acéao,
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que € o proprio campo da politica: “a liberdade como fato
demonstravel e a politica coincidem e séo relacionadas
uma a outra como dois lados da mesma matéria.”
(ARENDT, 1988, p.195). Assim, nessa relacdo politica,
necessaria a acdo do outro, ndo somente viver, mas
existir para o outro, em dialogo em um campo
fenomenoldgico, de certo modo, em uma organizacao
politica, um espaco publico™®.

A construgcdo desse espaco politico € fator
primordial na escola ou deveria ser. O que seria a
liberdade no ambito escolar? O que seria um teatro que
busca realmente a politica ou como seria uma busca por
um campo efetivamente politico no espaco educacional?

Paulo Freire (1980) dissertava sobre a questédo da
liberdade no contexto escolar nacional. Pontuava sobre
pensar a liberdade como um campo praxioldgico, relacédo
entre acao e reflexdo, onde essa acao seja de fato critica
e reflexiva e a reflexdo embasada pela pratica. Para
Freire, s6 existe profunda liberdade onde héa
compreensao aprofundada e conscientizacao
(GERHARDT, 1996). Pensar a agao nesse processo de
liberdade dos educandos, em um processo de teatro, foi
encarar 0s estudantes como sujeitos e nao como
objetos, despir a “roupagem” alienante para uma busca
da libertacéo.

Era preciso crer em uma educacgao contraria a
domesticacao, cuja tarefa permeava em meio ao dialogo
efetivo e escuta: “... onde tanto o educador como o

10 Cabe ressaltar que o revés da liberdade seria o fato de que o que
chamamos de acdes “politicas” ndo se fazem por unanimidade,
h& disputas, caminhos, interesses. Muitas, no processo cénico,
envolvem decisdo, tomada de posicdo e acdo. Nesse percurso
do processo de construcdo buscamos nos aproximar com o0
sentido de liberdade de Arendt, na tentativa de um acordo no
processo, nem entendimento de que a tomada de decisdo nao foi
feita no isolamento, mas partiu de um coletivo.
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educando, homens igualmente livres e criticos,
aprendem no trabalho comum de uma tomada de
consciéncia da situacdo que vivem. Uma pedagogia que
elimna pela raiz as relagbes  autoritarias”.
(WEFFORT:1980, p. 26)

Para tal, a liberdade s6 foi pleiteada ao abrir
espaco para a atividade criadora de cada aluno
participante, no entendimento de que essa liberdade é
continua e atuante, ndo estética, calcada em um plano
aberto responséavel, um plano de acéo concreta.

E preciso pensar na agdo dos educandos. Pensar
nessa acdo é caminhar para, de fato, um processo
politico na escola. Se no pensamento de Arendt a
politica s6 existe quando ha liberdade, e no pensamento
freiriano s6 existe liberdade quando consideramos 0s
alunos como sujeitos responsaveis, a liberdade existe
NOS processos teatrais no ambito escolar?

Ouco em demasia de profissionais de outras
areas do conhecimento que o “teatro na escola é
libertario”, “como é 6timo termos aulas de teatro na
escola” e como as criancas e adolescentes sao libertas
nas aulas de arte em geral, onde se pode gritar, pular e
sair da triade da sala de aula-quadro- professor (triade,
porque em diversos momentos nao ha espaco para
relacdo com o educando, ndo h& lugar para a acédo
deles).

llusdo é pensar que os alunos, ao se retirarem
fisicamente de uma sala de aula ou da frente de um
quadro-negro estdo em um campo em que a liberdade
age. Liberdade ultrapassa esse senso comum. As
criancas e adolescentes sdo tolhidos mesmo nessas
aulas de suposta liberdade estabelecida. E por essa via
que acredito que o teatro, inUmeras vezes, ndo exerce
seu papel politico na escola, a liberdade esta
desvinculada dos métodos ou metodologias que séo
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pensadas como receituério, ndo ha como estabelecer um
meétodo fechado quando se deseja pér em préatica uma
politica de liberdade que ultrapasse o campo conceitual.

Serad que uma peca brechtiana quando montada
em ambiente escolar ja € politica pela figura de seu
dramaturgo? Ja vi inimeros experimentos cénicos tanto
na graduacdo quanto na escola, em que o0s
atores/performers seguram cartazes com dizeres como:
“ndo ao bullying”, “ndo para guerras”, “x6 preconceito”,
“fora capitalismo”. Sera que de fato é instaurado um
campo politico pelo simples fato de um levante de
cartazes na apresentacdo publica? Ainda, até o
‘levantamento do cartaz” houve realmente um processo
politico naquela construcéo cénica (vivéncia)?

Tais reflexdes fizeram-me pensar na construcao
de Rupturas, experimento cénico apresentado nesta
pesquisa. Nele, h& certa tentativa de estabelecimento da
relacdo com o outro, da pluralidade, da divergéncia e da
consonancia, da abertura para o espaco publico e de
conversas com caracteristicas poés-dramaticas em um
processo cénico.

Estabelecer este ambiente é, certamente, dar voz
aos educandos no processo como um todo. Desde
infante, escuto que minha “liberdade termina quando
comeca a do outro”. Se dessa maneira for, ndo ha
liberdade, ndo ha espaco publico estabelecido. Minha
liberdade como professor em teatro estd intimamente
ligada a liberdade dos educandos, € interdependente,
porque s6 ha espaco justamente na pluralidade e na
criagdo desse espaco publico, € um encontro. Escutar os
alunos nos processos teatrais € abrir espaco para 0s
mesmos e crer que eles ndo sdo meros receptaculos de
teoria e de metodologias cénicas. Somente discorrer
sobre Carlos Drummond, Plinio Marcos, Criolo, Chico
Buarque e Manoel de Barros dificilmente estabeleceria
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certo campo para interrupcdo no projeto apresentado
aqui, em forma de dissertacdo. Dialogar com esses
artistas é constituir um contato para ressignificacao, para
revivé-los, para criar sobre, trazer para perto e
distanciarmos quando necessério.

Logo, refleti sobre a relevancia de estabelecer um
projeto que trouxesse a liberdade j& no estado inicial da
criacdo. Optamos por trabalhar com um projeto que
estabeleceu didlogo com caracteristicas pés-dramaticas.
De forma alguma quero estabelecer que somente essa
corrente teatral caminha para um campo politico no
espaco da educacdo. Existem outros meios para
fomentar o estabelecimento desse campo, em muitos
outros processos plurais.

Essa foi uma das abundantes eleicBes possiveis
dentre outras infindaveis. Todavia, creio no grau de
pertinéncia de uma construgdo teatral com
caracteristicas pds-draméticas, escolha esta que exigiu
de fato um estabelecimento de um campo politico
inclusive pela forma.

2.3 CARACTERISTICAS DE UM TEATRO POS-
DRAMATICO: UM ESTABELECIMENTO DE UM
CAMPO POLITICO NA CONSTRUCAO DE RUPTURAS

No processo de construgédo do experimento cénico
Rupturas, buscamos dialogar com algumas das
caracteristicas pés-draméticas, no entendimento de que
seria um campo fértil para estabelecer uma praxis
(pratica-teoria-pratica) que convocasse, de fato, a
liberdade nas acdes em processo de construcéo teatral.

O conceito de teatro poés-dramatico engloba

inUmeras formas teatrais, € movedico e multifacetado.
N&o o pretendo definir, mas relevar algumas de suas
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caracteristicas que dialogaram com a constru¢cdo do
processo cénico.

Para Lehmann (2007), um dos pontos abordados
no teatro pés-dramatico € o encontro com as questdes
politicas, ndo somente do teatro que fala diretamente
com temas politicos, e sim, de pecas que ja
desencadeiam esses aspectos na propria escrita
dramatuargica. Entendo que, para o autor, um teatro para
ser politico ndo necessariamente precise abordar as
guestdes politicas diretamente, definidas pela forma.

Logo, o0 teatro que apenas traz informacoes
politicas ndo surte efeito na arte: o que deve ser levado
em consideracdo é a forma como se trabalha com elas.
O fato € que vivemos em uma avalanche de informacdes
na contemporaneidade e, se o teatro apenas reproduz
tais documentos, exercera 0 mesmo papel do
“periodismo” contemporaneo. O politico ndo esta na
reproducdo das informacdes, esta em como percebé-las
e de que forma aborda-las.

A informacao esta em todo lugar, “carregamos” no
bolso, no Onibus, nos cartazes na sala de aula, nos
painéis eletrbnicos. Ela j4 estd em dada posicdo na
nossa sociedade: na televisdo. Ndo ha como negar que
estamos na era da informacédo e do surgimento de novas
tecnologias que as ampliaréo, por  vezes:
desencontradas, contraditérias. Encontramo-nos em uma
era de transformacdes e seguir o fluxo contemporaneo
no teatro seria apenas uma “reprodugao periodica’.
Como reconfigurar essas informagoes?

Erika Fischer-Lichte (2008), em seu texto
Transformacgodes, situa uma corrente teatral crescente na
década de noventa, ao tempo em que faz uma
recapitulacdo do contexto social europeu e alemao na
mesma época. A sociedade europeia se via diante de
uma crise geral, por meio das diversas transformacdes
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sociais. A instabilidade gerava e dava espaco para uma
busca de uma identidade que, muitas vezes, era
excludente, tendo como resultado guerras e limpezas
étnicas. Na Alemanha, a reunificacdo politica causou
uma busca pela nova identidade nacional e esbogava um
processo de transformacao.

Em dado contexto, ficou a cargo dos “teatros” a
tarefa da discussdo sobre causas e efeitos da
reunificacdo do pais, de forma a contribuir para um
processo de estabilizagcdo que deveria ocorrer. Logo, 0
teatro teria que ser e se ver como uma ferramenta para
colaborar com um suposto equilibrio diante da crise.
Frente a essa pressdo, o teatro, adentra também em
crise, em recusa a obrigacdo de ser o estabilizador da
conjuntura instaurada. Consequentemente, foi taxado
pela midia local de incompetente e egocéntrico, em
generalizagao, pela recusa supracitada.

Frente a constante transformacdo, certa
instabilidade ontoldgica (que ocupou esse lugar), o teatro
se viu nesse processo de transformagdo, como uma
“categoria estética norteadora”. Essa transformacao,
salientada pela autora, ndo se referia a metamorfose
decorrente entre a figura do ator e personagem ou de
certa desconstrucdo de um ambiente ficticio/ilusorio,
essa transformacdo foi além e para outros espacos,
incidia em outras coisas e redefinia a relacdo entre
espectador e ator, o que resultou em uma crise.

Esse teatro, citado por Fischer-Lichte, ndo se
enquadrava em uma categoria estética fechada. Atuava
em brechas e abria espaco para o espectador (ainda que
esse espaco seja flutuante, ndo estatico), criticava, e ao
mesmo tempo fugia da arbitrariedade de padrdes. Muitas
vezes, nesse tipo de teatro, os espectadores “tem suas
expectativas frustradas quando querem se referir a um
contexto especifico, tornam-se perplexos e muitas vezes
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nao sabem como agir...” (2008: p. 136), ja ndo ha uma
maneira de comportamento Unico e apropriado na
expectacéao.

Para Fisher-Lichte (2008), existem inumeros
efeitos acarretados no ato da expectacao: desconcerto,
raiva, agressao, frustracdo. E ndo € sé isso: é por meio
do desconcerto, dessa desestabilizacdo provocada, o
espectador pode se permitir “brincar com contextos e
expectativas”, superar limites e possibilidades. Aqui se
encontra um aspecto fundamental do teatro
contemporaneo.

A autora, em exemplo dessas transformacdes,
comenta sobre um evento teatral elaborado pelo ator e
cineasta alemao Christoph Schlingensief, o Chance
2000. Nessa dimensdo espacial teatral haviam
apresentacoes circenses, “show de horrores”, comicio.
Cada “evento” se transformava em outro evento. O
espectador ndo conseguia definir um foco ou saber em
qual dos eventos se encontrava o grande evento geral,
apresentados de maneira simultdnea.  Ainda,
incorporadas a cada subevento haviam regras que se
anulavam, a medida que se cambiava para outro
subevento.

Essa radicalidade oriunda de certa transformacéo,
citada pela autora, pode abrir espagco para inovacoes e
aspectos ludicos. Segundo Fisher-Lichte, o teatro cria
uma espécie de “laboratério” que instaura uma crise
(artificialmente), que se assemelha a situacdo de crise
da sociedade ao redor.

Nos interessava essa transformacdo em nosso
processo de construcdo cénica, criar certa crise
(artificialmente), mesmo no ambiente escolar. Duvidar da
suposta organizacdo e da racionalidade vigente, refletir
sobre o processo de arbitrariedade dentro e fora do
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espaco da educacgdo, dialogar com a estética desse
teatro na constru¢ao Nno NOSSO Processo.

Pensei na instabilidade como forma da construgao
do processo teatral como um todo. Se fazia importante
trazer a transformacdo ou mesmo a crise na sociedade
para o contexto educacional, no entendimento de que a
nossa crise norteadora, obviamente, seria diferente da
citada pela autora em outro contexto.

Acreditivamos na forma de configuracdo do
processo teatral que néo teria somente uma maneira de
agir, um contexto especifico. Se fazia pertinente deslocar
0 espectador da zona de conforto, ainda que o processo
se desse em contexto escolar, era importante um
deslocamento (nosso) diario ao processo. Frustrdvamo-
nos ao desconstruir as verdades de cada um no
processo de criacdo do experimento. AmpliAdvamos
nosso repertorio na concretude, agdo. Os focos distintos
e a producdo de sentidos eram diversos até mesmo por
parte dos integrantes do grupo com seus também
variados propésitos.

Entendo o processo do fazer teatral na escola
como um processo instavel. Podemos de fato promulgar
certa desestabilizagdo citada por Fisher-Lichte, oriunda
do teatro contemporaneo para nosso contexto. Recordo-
me de alguns anos atras. Fui professor da rede estadual
em Floriandpolis. Lecionei, naquela época, para o Ensino
Fundamental e Médio, carga horaria perto de trinta horas
semanais (em sala de aula, sem hora/atividade). Todos
0s meus planos, planejamentos, métodos seguiam com
alteracdes todos os dias.

Rememoro suspensdes das aulas naquele
contexto por falta de segurancga, esfagueamento entre
alunos, possivel invasdo da escola por traficantes, e
coisas inimaginaveis para uma capital considerada a
“llha da Magia”.
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A realidade ndo era a corriqueira nos periédicos
nacionais e internacionais, via de perto e de fato a
questdo da desigualdade social que € escondida por
belas praias e prédios que insistem em encobrir uma
parte da populacdo da cidade de Floriandpolis. Eis um
dilema: me adentrar frente a uma problematica perigosa
ou ocultar os arredores da escola e o contexto dos
alunos.

Fui questionado por alguns professores por
aprofundar o aspecto histérico-cultural para a criacdo de
experimentacdes artisticas, utilizagdo do repertorio
musical deles (funk) em construcbes dessas
experimentacdes em processos de ressignificacdo e/ou
por trabalhar com a questdo do autorretrato ou contexto
biografico quando possivel, em abordagens que
conversavam com as artes visuais e com as chamadas
novas tecnologias. Por outro lado, ndo poderia aquietar-
me diante de falas de criancas de ensino fundamental
que me diziam: “professor o morro vai descer hoje, tome
cuidado para nao tomar tiro”, “escutei que vai ter tiro aqui
hoje, minha m&e vem me buscar mais cedo”, dentre
outras frases.

Como professor, entendia a real necessidade de
guestionar e de colocar em crise métodos que insistiam
na amnésia cultural, histérica e geogréfica. Era
necessario repensar o contexto e os também agentes da
educacao (alunos).

Pensar em dado contexto nas aulas de teatro era
estabelecer um contato direto com o contexto dos alunos
por meio de experimentagdes artisticas. Um (re)criar
contextos com possibilidades e caminhos infindaveis, em
face de n&o esquecer ou abortar a conjuntura em que
nos encontravamos. Os processos em teatro de fato nao
eram encobridores da crise, 0s via como uma espécie de
laboratério que instaurava crises artificiais para
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repensarmos o mundo de outras formas, de acordo com
o repertério de cada um, em conformidade com o
coletivo, como discorre Fisher-Lichte (2008) em outro
contexto.

Obviamente, a questdo ética era (re)pensada
profundamente em cada apresentacdo e havia uma
preocupagao para n&o constranger as criangas e
adolescentes em cada ato em sala.

De fato, percebi a poténcia de caracteristicas pos-
dramaticas no contexto escolar e de como essa estética
norteadora e instauradora de crises, dialogava com o0s
educandos nas construcdes cénicas nos Varios
processos no ambito escolar, que ora difere, ora dialoga
com o contexto do Instituto Federal. As crises séo outras.
Todavia, existem e se faz importante aborda-las nesses
processos teatrais.

A desestabilizagdo nestes contextos nao quer
causar somente um efeito nos espectadores.
Reconhecia-a na propria configuragdo do processo.
Evidentemente, cada contexto traz multiplicidades de
anseios e resultados diversos. No entanto, saliento que
no processo cénico que da nome para essa dissertacao,
Rupturas, outros caminhos foram gerados pelo
acercamento com a situacao escolar especifica (Instituto
Federal). Instauramos algumas crises no processo de
Rupturas e foi essas mesmas crises que abriram
caminhos e possibilidades.

Reelaborar as formas de ver o mundo nos
processos em teatro na escola, em distintos contextos,
fez-me reiterar meu papel enquanto professor-militante,
que participa de alguma forma da situacdo social em
coletivo com os educandos, ao acreditar que ndo sou a
solugcdo, todavia posso propor a reflexdo, escuta e
coletividade.
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Foi preciso, juntamente aos processos teatrais
contemporaneos abordados, resistir aos mecanismos de
controle que, muitas vezes, é o proprio engessamento da
teoria do teatro no ambito escolar, e pensar que o
dialogo com o teatro pés-dramético no contexto escolar
€, de fato, uma forma de recriacdo com infinitas
possibilidades.

Reviver a teoria, com 0s contextos e mazelas,
reelabora-la na prética e ver que a pertinéncia sé se da
nos atos em coletividade e por uma educacao menor.

Foi preciso resistir e “brincar com contextos e
expectativas”. Superar limites e possibilidades e
instaurar crises. Pensar os caminhos pedagdgicos para
se trabalhar com esse tipo de teatro e propor uma
educacdo menor, em que a acdo do aluno é conjunta a
do professor.

2.4 RELACAO ENTRE CARACTERISTICAS DE UM
TEATRO POS-DRAMATICO E A PEDAGOGIA DO
TEATRO

Em busca de uma relacdo com a Pedagogia do
Teatro e a escola, construirei algumas reflexbes e
indagacdes conjuntamente as caracteristicas de um
Teatro PoOs-Dramatico. A relagdo de algumas
caracteristicas que compde essa linguagem ja €
realidade nos estudos da Pedagogia do Teatro no pais e
caminha para o crescimento.

De fato, alguns estudiosos da area da Pedagogia
do Teatro refletem os caminhos e alcance em
diversificados contextos e com outras diversas
nomenclaturas para esse teatro na contemporaneidade.
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Pupo!! (2006) indaga sobre a existéncia de uma
pedagogia que desse conta desse tipo de teatro e se ha
lugar e disponibilidade para uma “aventura de
percepcao”, para novas leituras. Interroga ainda, se o
professor est4 preparado para coordenar um processo
gue abre caminho para essas novas possibilidades.

Como professor de teatro, indago-me se na vida
docente criei esse campo de alargamento de percepcao.
Posso pensar em inUmeras experimentacdes teatrais,
das quais direcionei o caminho, ou até mesmo na
graduacéo, como discente, fui direcionado. A questéo do
direcionamento por aqui descrito corresponde a acao de
um professor-profeta, aquele que ja sabe o melhor
trajeto e tem a conviccdo do melhor caminho que os
alunos devem seguir.

Como abrir um campo de alargamento ou de
possibilidade aos alunos, limitando os caminhos ou
crendo que ja estd estabelecido a mais perfeita
passagem?

Penso que em uma pratica de teatro que dialogue
com caracteristicas pos-dramaticas, seria incoerente ndo
eleger um campo de alargamento de possibilidades.
Para abrir esse campo, € necessario me destituir das
armaduras de um professor-profeta e repensar a
configuracéo do processo como um todo.

Ao (re)pensar o projeto cénico, que culminou no
experimento Rupturas, e a escolha por se trabalhar com
caracteristicas poOs-dramaticas e a liberdade, seria
incoerente pensar que estaria ali somente para ensinar.
Eu, como professor de teatro na escola, ndo quero sé
ensinar. Quero aprender e abrir espaco para a acao dos

11 Professora titular da Universidade de Sdo Paulo do Curso de
Artes Cénicas e Pds-Graduacdo em Artes Cénicas (ECA/USP),
atuante na area de pedagogia, formacdo, teatro
contemporaneo, acdo cultural e dramaturgia.
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alunos. Pensar em um modelo estanque de teatro pds-
dramatico conjuntamente com a liberdade, ao estendé-lo
para o contexto educacional, seria contradizer suas
caracteristicas plurais. Penso que ensinar em um
processo coerente e com tais caracteristicas seja
também aprender: “quem ensina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 2011, p.
25). Ao alargar o campo de possibilidades,
“apreendemos” todos nds, professor e alunos.

Pensar um processo em teatro com
caracteristicas de um Teatro pds-dramético em contexto
educacional promulga certo incobmodo, abre um campo
de possibilidades para o espectador, aluno, professor.
Mas, o desconforto faz somente parte do processo de
expectacao? Rupturas inquietou-me enquanto
pesquisador, e queria, de certo modo, repassar a
inquietacdo infinita durante o processo, inquietacao
decorrente também por uma pesquisa constante, no
entendimento de que: “ndo ha ensino sem pesquisa [...]
ensino porque busco [...] porque indaguei, porque indago
e me indago, para constatar, constatando [...] pesquiso
para conhecer o que ainda nédo conheco (FREIRE, 1977,
p.32). Assim, buscavamos, no experimento, achegar ao
gue ainda nao conheciamos.

Refleti se, dentro do processo, minha acéo,
enquanto professor de teatro, gerava um certo tipo de
desconforto nos atores/performers (alunos), tanto quanto
gerou nos espectadores na apresentacdo do processo
cénico. O desconforto era ato gerado no produto com
caracteristicas pés-dramaticas na escola ou apareceu no
decorrer do processo?

Penso, como professor-militante, que a inquietude
tem que ser gerada na totalidade do processo e néo
somente na apresentacéo final para os espectadores.
Abordar um processo com caracteristicas poOs-
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draméaticas na escola ndo estd pautado na
irresponsabilidade ou na falta de planejamento. Planejar
em um processo pos-dramatico na escola é se interrogar
sobre caminhos possiveis que se desenvolverdo e em
outros tantos inimaginaveis que se ampliardo. Logo, se
fez necessario convocar a responsabilidade ndo s6 dos
alunos-performers, mas da responsabilidade docente.

N&do existe uma forma especifica de ser um
professor de teatro em um processo pos-dramatico na
escola ou em qualquer abordagem teatral nesse espaco.
Ja escutei de alguns colegas da area que um processo
pos-dramatico ndo serve para entender, como se
entender contivesse significado anico, um
direcionamento, uma voz monofénica. Entender &
perceber de alguma forma, escutar. E gerado por uma
responsabilidade de promulgar um didlogo no processo.
Nesse sentido, o entender ndo € sinbnimo de
direcionamento do pensamento do outro.

E preciso de alguma forma ler o teatro. Essa
leitura para cada ser é Unica. Tanto para quem faz ou
para 0s coautores (espectadores). Necessitamos de
aprofundamento, alargamento do campo de
possibilidades, sabendo que “a iniciativa de propor
processos de aprendizagem teatral sintonizados com o
carater pos-dramatico estd diretamente vinculada ao
outro lado da mesma moeda, ou seja, a capacidade de
ler esse teatro e de encontrar alimento e prazer nessa
leitura.” (PUPO, 2006, p. 115). Entender nesse tipo de
processo pode estar atrelado a reacdo, a reviver aquilo
que se V€, a integrar a agdo cénica enquanto espectador
ou ator-performer.

Era preciso pensar que a desestabilizacdo das
normas e parametros para a configuracdo de um teatro
com tais caracteristicas no ambito escolar, geraria, de
fato, algo que nado poderiamos prever. Todavia,
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acreditamos no poder da cadeia de sentidos que seriam
atribuidos entre professor e alunos; ator-performer
(aluno) e espectadores; espectadores e processo de
criacao, podendo ser nessa ou em outra ordem.

Silvia Fernandes (2007) reitera que o teatro pos-
dramatico responsabiliza o espectador acerca da
constituicdo do contetdo. A reacdo € um ato de
responsabilidade. Essa reacdo vai em busca de
sentidos, porque o sentido esti diretamente ligado ao
dialogo.

O sentido nao € Unico e jamais sera, € completado
pelo outro, sendo assim, um processo de renovacao:

O sentido é potencialmente infinito, mas
pode atualizar-se somente em contato com
outro sentido (do outro), ainda que seja
com uma pergunta do discurso interior do
sujeito da compreenséo. Ele deve sempre
contatar com outro sentido para revelar os
novos elementos da sua perenidade [...]
Um sentido atual ndo pertence a um (s6)
sentido mas tdo somente a dois sentidos
gue se encontraram e contataram. N&o
pode haver “sentido em si” ele s6 existe
para outro sentido, isto é, sO existe com
ele. Nao pode haver um sentido Unico, ele
esta sempre situado entre os sentidos, €
um elo na cadeia dos sentidos, a Unica que
pode existir realmente em sua totalidade.
Na vida histérica essa cadeia cresce
infinitamente e por isso cada elo seu
isolado se renova mais e mais, como que
torna a nascer. (BAKHTIN: 2011, p. 382)

Na construgcdo do processo cénico no ambito
escolar, abarcado por esta dissertacdo, percebi a
relevancia de alcancar diversificados sentidos com o
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outro. Os sentidos da fruicdo séo interligados aos Nn0ssos
nessa cadeia de sentidos.

O processo apresentado ao publico tentou néo
promulgar significados imoveis e imutaveis. Era, de fato,
um didlogo que reagia, consonando e divergindo
diversificadas vozes no experimento cénico.

Vigotski (2001) nos da pistas sobre a questdo de
sentido e significado, no papel da motivacdo dos afetos,
na construcdo do pensamento e da linguagem:

[...] o sentido é sempre uma formacao
dindmica, fluida, complexa, que tem varias
zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma dessas zonas do
sentido que a palavra adquire no contexto
de algum discurso e, ademais, uma zona
mais estavel, uniforme e exata. Como se
sabe, em contextos diferentes, a palavra
muda facilmente de sentido. O significado,
ao contrario, € um ponto imovel e imutavel
gue permanece estavel em todas as
mudancas de sentido da palavra em
diferentes contextos [...] tomada
isoladamente no léxico, a palavra tem
apenas um significado. Mas este ndo é
mais que uma poténcia que se realizar no
discurso vivo, no qual o significado é
apenas uma pedra no edificio do sentido.
(VIGOTSKI: 2001, p.465)

E importante pensar que ndo ha sentidos
ingénuos. O sentido é sentido de algo e resultado de
condicdes objetivas, é a reunido de fatores despertados
na consciéncial?: “Compreender a enunciagéo de outrem
significa orientar-se em relagédo a ela, encontrar o seu

12 Consciéncia para Vigotski (2010) nao é sindnimo de pensamento.
Para o autor, consciéncia esta interligada & formagédo de um
sujeito integral, monista.
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lugar[...] Quanto mais numerosas e substanciais forem,
mais profunda e real € a nossa compreensao”
(BAKHTIN, VOLOCHINOV: 1988, p. 132).

Logo, essa producdo de sentidos ndo se da por
meio de um processo de “inven¢ao”, mas um processo
de relacdo com o outro, social. No teatro (e na vida), os
sentidos sao atribuidos no diadlogo e na instabilidade, um
sentido sO existe com a existéncia de outro.

No teatro pOs-dramético, os sentidos caminham
para uma viva “atenuacgao das linhas de fronteira entre
arte e vida” (ANDRE, 2007, p.15). Essa reacéo so se da
efetivamente em um didlogo e em uma unidade de
sentido, em que o sentido do outro caminha ao encontro
a um outro sentido. E tal reacdo é potente em um campo
em que encontramos a arte e a vida indissociavelmente,
0 que ndo quer dizer que sdo a mesma coisa, todavia,
tanto a arte quanto a vida “... deve se tornar singular em
mim, na unidade de minha responsabilidade.” (BAKHTIN,
2011, XXIV).

A linha ténue/fronteirica e a provocacao, que gera
essa reacdo, impele uma responsabilidade de
configuracdo da propria relacdo, de maneira a preencher
o que chamamos de brechas, daquilo que esta em pleno
acontecimento, em que a completude se da por meio da
presenca e de sua influéncia mutua entre os pares.
Necessitamos desse estado de presenca se buscamos
um teatro que dialoga com tais caracteristicas.

O teatro pés-dramético na escola abre campo
para 0 que chamamos de multiplicidade. Em
consonancia com o pensamento de Carminda Mendes
André (2008), sobre o teatro na escola (a autora fala
especificamente do poés-dramatico), creio que ndo ha
sentido do “ensinar’ como se faz, mas as ideias e formas
sao afloradas a partir das necessidades dos envolvidos
No processo.
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Abrir espacgo para a voz discente no processo nao
€ uma espécie de laissez faire, mas uma
problematizagdo de como se faz. Um repensar constante
em processo coletivo, sendo a “provocagao” docente
uma primeira instancia nesse processo de “interrupgao”.

Para Larrosa Bondia (2015), s6 ha educacéo
gquando os sujeitos podem pensar e falar sobre si
mesmos:

No entanto, ao mesmo tempo, continuo
firmemente convencido de que a educacédo
tem a ver com construir sujeitos que sejam
capazes de falar por si mesmos, pensar e
atuar por si mesmos. Ndo diria tanto em
ser os donos de suas prOprias palavras,
porque as palavras ndo tém dono, mas
sujeitos que sejam capazes de se colocar
em relagdo com o que dizem, com o0 que
fazem e com o que pensam. Eu nédo estou
certo de que isso seria autonomia. Mas sei
gue continuo firmemente convencido de
gue a educacdo, se é emancipadora em
algum sentido, tem a ver com dar as
pessoas a capacidade de pensar por si
mesmas. (BONDIA: 2015, s/p)

Logo, ensinar é agir nas necessidades contiguas
do aluno, é abrir espaco para a voz dos mesmos, criar
elos nessa cadeia de sentidos. Neste processo, a
educacéao so se faz emancipadora, se assim posso dizer,
guando damos voz aos alunos.

Os caminhos percorridos foram plurais. As novas
tecnologias se acercaram no processo de construgao.
Os sujeitos (alunos) traziam seus contextos historico-
culturais e os ressignificavam na préatica teatral,
reelaboravam de distintas formas. O texto escrito era um
dos elementos entrelagcados aos outros diversos, em
estado de presenca. Pensavamos nas vozes em acgao.
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O processo poés-dramatico de Rupturas, ndo se
prendia pela forma ou pela teoria. As crises
potencializavam a constru¢cdo. Era necessario nos
conhecermos. Necessaria uma reelaboragdao de “nés
mesmos” em estado de presenga. Caminho esse para a
acao, acdo do outro, A Tua Acéo, coletivo.

2.5 UM COMPORTAMENTO RESTAURADO: UM
EXPERIMENTO DE REVIVENCIA NA CONSTRUCAO
DO EXPERIMENTO CENICO RUPTURAS

Eramos um grupo plural'3. A heterogeneidade se
fazia presente em diversificados aspectos, sempre
relembrada pelos alunos (etnia, preferéncias, classe
social). Como é possivel participar de um processo de
criacdo em teatro com pessoas tdo distintas (pergunta
dos alunos no processo de construgao)?

Aos poucos, fomos crescendo como grupo,
evoluindo e vencendo nossas dificuldades.
Fomos aprendendo a nos ajudar, afinal
éramos muito diferentes. Diferentes ndo so
na maneira de pensar e ver a vida, mas na
maneira de nos portarmos no palco.
Alguns de nés ja estavam acostumados
com o palco e o teatro, e outros tinham
pavor de falar em publico. (Débora)4

[.] Cada membro do grupo era
completamente diferente dos outros,
inclusive quanto sua experiéncia com
teatro, confesso que era um pouco
intimidador fazer algo completamente

13 As idades dos alunos participantes variavam entre dezesseis e
dezoito anos.

14 Trechos de cartas dos alunos e performers participantes do
experimento.
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desconhecido e fora da minha rotina com
pessoas que ja dominavam esse tipo de
atividade, que ja inclusive escreveram
suas proprias pecas [...] (Jéssica)

A diferenga dos alunos, e bota diferenga,
ninguém daquela roda é igual, todos
pensam diferente  fazem  atividades
diferentes. Exemplos: “vadiamos”
diferentes, eu mesmo pratico futebol
escrevo poesia, Gabriel Poeta nato,
manjador de Teatro, Debora e seus
violinos, entres outros, somos diferentes, e
isso acho que foi o diferencial para ficar
tdo bom esse teatro, gente diferente,
opinando diferente e quando pensdvamos
gue conheciamos cada um, um ao outro foi
espantoso [...] (Eduardo R.)

Encontrar consonancias e qualidades coletivas no
grupo era tarefa para aproximacdo, embora todos
fossem rostos conhecidos no Instituto, e ja tivessem de
certa forma uma relacdo nos corredores ou em sala de
aula, a proximidade n&o era tao intensa para emergir em
um processo de construgcao profunda como foi Rupturas.

Apresentava uma responsabilidade ética de néo
expor em demasia ou constranger os integrantes do
grupo desde o primeiro momento em que trabalhamos
com contextos histérico-culturais de cada aluno,
histéricos que em certo momento se localizavam em
consonancia com o0s outros: idades, espaco escolar,
disponibilidade de tempo, responsabilidades
académicas.

Era preciso conhecermos cada integrante de
forma nao superficial. De forma a pensar o coletivo.
Todavia, as preferéncias/gostos divergiam: literarias,
ideais, musicais, areas do conhecimento e o contato com
as artes, um tanto ecléticas.
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Encontrdvamos brechas consensuais entre o0s
mesmos, e embora a heterogeneidade seja
caracteristica mais latente, foi ela fator determinante
para tracarmos objetivos comuns, sem a necessidade da
perda de caracteristicas préprias e da individualidade.

Rupturas ndo apontava para um processo
biografico em sua totalidade. No entanto, arrisco dizer
que também era um processo com apresentacdo de
fragmentos biograficos, em que os alunos agiam em seu
proprio nome e também assumiam seus papéis
enquanto performers (duplo, papéis deles mesmos).
Entendi, como professor-militante, a pertinéncia de trazer
ou abrir espaco para seus repertérios, suas vivéncias,
anseios e reflexdes.

Buscar ressignificar fragmentos de suas vivéncias
e transforma-los ou transporta-los para linguagem teatral
e outras linguagens, trariam a matéria para o projeto.

E para trazer essa materialidade foi preciso propor
um processo de imersdo em linguagens artisticas,
distanciadas de alguns alunos:

Nunca tive um grande contato com
nenhuma éarea da arte, 0 mais préximo que
eu chegava disso era assistir filmes. O que
eu ndo sabia que também deveria ser
mudado em mim mesma, e que sO pude
perceber apls participar da oficina é
justamente ampliar meu universo cultural e
aprender a experimentar mais areas da
arte. (Jéssica)

Segundos em cena nos levam a refletir sobre
anos de trabalho de um ator, segundos do experimento
cénico Rupturas tinha o objetivo de trazer a presenca
dos alunos e suas intervencdes em dialogo com suas
proprias historias, ainda que reconstruidas e
fragmentadas.
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Ainda, era importante o dialogo constante com a
pratica teatral que convocava teorias na area. O
interesse para ampliacdo de repertorio e desempenho
cénico se deu porque 0sS mesmos se sentiram parte
responsavel em todas as esferas do processo,
conheciam suas limitagdes e eram estimulados a supera-
las.

O fator da presenca ndo se dava somente nas
apresentacoes. O duplo, “eu” enquanto ator ou
performer, de algum modo sugeria e convergia vivéncias
e estado de presenca, (re)pensados continuamente em
nossa construcgao.

O que era apresentar um duplo? Como era
repensar o cotidiano no qual estavamos inseridos e a
busca por apresenta-lo de maneira ndo caricata ou
superficial? Como era repensar esse cotidiano que iria
além da nossa dispersao diaria como ser?

Busco dialogar com 0 nosso experimento com a
teoria da performance, sem o comprometimento do peso
da afirmacdo de nos encaixarmos homogeneamente em
qualquer teoria ou evento.

Faziamos performance? Indagacdo que surgiu
durante o processo. Richard Schechner (2011),
referéncia nos estudos da performance, pode dialogar
diretamente com a nossa questdo. Mas 0 que seria
performance? Em uma exposicdo mais generalizante,
Schechner relata:

[...] ndo existe nada inerente a uma acao
nela mesma que a transforma numa
performance ou que a desqualifique de ser
uma performance. A partir da perspectiva
do tipo de teoria da performance que
proponho, toda acdo é uma performance.
Mas da perspectiva da pratica cultural,
algumas acles serao julgadas
performances e outras néo; e isto varia de
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cultura para cultura, de periodo histérico
para periodo histérico. (SCHECHNER,
2011, p.12)

Schechner  (1985)  distingue  dois  tipos
caracterizados de performance. Um tipo que promove
eficicia (que inverte posicdes, papéis e status dos atores
sociais) e outro que é o fator de entretenimento. Cabe
ressaltar que, embora o teatro se encaixe em um tipo de
performance que esta atrelada ao entretenimento, ndo o
elimina da possibilidade de carregar certo grau de
efichcia (ou mesmo que um ritual ndo pode ser visto
como teatro).

Na performance, segundo Schechner (1985), os
sujeitos sdo “transportados” para outro status espacial e
temporal e estdao “subordinados” a transformacgao, em
um processo de liminaridade. O conceito de
“transporte”’® frisa a abertura para um campo e um
sentido de duplicidade, num certo espaco liminal, numa
espécie de margem, onde ha uma abertura para sofrer
um certo tipo de “transformacgé&o”*®.

Pensamos, de certa maneira, na possibilidade de
fazer um teatro que dialogasse com a questdo da
liminaridade trazida por Schechner, em que o contexto
historico-cultural ndo seria eliminado em nenhum desses
dois espacos de referéncias. O “transporte” seria um
deslocamento do sujeito participante da performance,
agudo de outro espaco, outro lugar. E quando o
performer vai de um “mundo cotidiano” para um “mundo
performativo”, de um espaco de referéncia para outro.

No novo espaco temporal e simbolico, espacgo
dessa liminaridade, o sujeito da performance pode
assumir essa “outra” personalidade derivada do

15 Conceito original — transportation.
16 Conceito original — transformation.
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“transporte”, neste sentido, ele pode ou nao ser
“transformado” e, ao mesmo tempo, ndo deixa de ser ele
mesmo.

De modo empirico, os estudos da performance
garantem que esse tipo de atividade seja conduzido para
um trabalho de reelaboragdo criativa, em que estuda,
treina, pratica, repete, desempenha, desaprende, revive.

Em didlogo com os escritos de Schechner
alcamos alcancar esse espaco por meio dessa
reelaboragéo criativa de fragmentos de nossa revivéncia,
por uma tentativa de ressignificar e repensar o cotidiano
para além da repeticdo mecanizada ou involuntaria.

Uma das possibilidades de reelaboracdo se da
pelo que Schechner (1985) chama de comportamento
restaurado. Performance nunca é pela primeira vez, so
h& na performance na existéncia de um passado, em
relacdo com um presente e futuro:

Mas o chamado novo comportamento é
realmente o rearranjo de comportamento
antigo ou a tua acao/promulgacdo de
comportamento  antigo em novas
configuracdes/condi¢cdes. Na terceira fase,
a reintegracdo, 0 comportamento é
restaurado praticado até que seja uma
segunda natureza. A parte final da terceira
fase € execucdo publica. (1985, p. 114,
traducdo minha)

E nas interacdes que o comportamento restaurado
ganha vida, e como diz Schechner, se enquadra em um
jogo simbolico e reflexivo. Quando estamos para criar
uma performance, o passado € recriado e se almeja um
futuro, € um processo de apropriacdo para (re)criacao,
‘ndao em termos de um presente, mas de um futuro”
(SCHECHNER, 1985, p.79).
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A performance seria como a revivéncial’, que nao
€ em si uma mera repeticdo de um passado, € uma
reelaboracdo que dialoga com o ocorrido, o atual e o
porvir.

Logo, vejo a relevancia de reflexdo do processo
de revivéncia no experimento cénico ou em qualquer
processo de teatro na escola.

No cotidiano, em dados momentos, ndo nos
conscientizamos de como fazemos ou por que fazemos.
Esse processo esta no que podemos chamar de
automatizacdo ou, até mesmo, nos € imposto
cotidianamente!®, muitas vezes pelo peso das tradicdes
e convencdes sociais (FERAL, 2008).

A repeticdo e a construcao desse espaco de jogo,
nesse processo teatral consciente, fizeram com que 0s
alunos repensassem as suas proprias acdes cotidianas,
seus gestos e como se portam.

17Conceito russo perejivanie, traduzido por vivéncia, “revivescéncia”,
em tradugcdo como revivéncia.

18Abarco o comportamento restaurado ndo somente como ato
mimético ou como uma qualidade critica e de reelaboracao. Nos
interessava uma experiéncia corporalmente desestabilizadora, e
no entendimento de que restaurar 0 comportamento ndo era o
nosso Unico plano de acdo no experimento, mas se fez presente
e importante em nosso percurso. Esse ndo foi o nosso Unico
meio para se chegar a apresenta¢cdo, mas foi um dos importantes
caminhos que tragcamos. N&o nos fechamos na teoria e
buscamos contrapontos para nosso processo de criagdo. N&o
nos limitamos somente nas ac¢fes cotidianas, fomos em busca da
contradicdo, inclusive no processo de restauracdo de
comportamento, no limiar. Dialogamos também com a
performance art, justamente no contraponto elencado por
Schechner sobre os enfoques entre as acdes e teorias.
Pensamos o experimento em didlogo também com o
extracotidiano, poética da transgressdo, ruptura e também na
questao do “gesto original” (MOSTACO, 2009, 24-25).
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Restaurar esse comportamento cotidiano numa
performance artistica em Rupturas ndo era um simples
transporte ou estereotipar, no palco, as acoes cotidianas,
mas trabalha-las de modo que essas ac¢fes alcancassem
um outro espaco, um outro lugar, em didlogo com esse
passado que de uma forma ou de outra, emerge na acao
ao almejar um futuro, uma tomada de consciéncia,
reelaboracédo, aprimoramento por meio de um trabalho.

Recorrer ao encontro com o teatro que dialoga
com a performance é pensar no estado de
conscientizacdo dos alunos (atores/performers) sobre
seus proprios atos performaticos.

Josette Feral (2009) enfatiza que, ao trabalharmos
com acles que convencionamos chamar de repetidas,
as mesmas se inscrevem nos estados distintos dos
performers, tanto no aspecto psicolégico quanto no
aspecto fisico, histérico, cultural etc. E para ela essa
reelaboracdo, um processo performatico em que ao
mesmo tempo se tem uma coOpia e um original, em
totalidades sempre diferentes. Ou seja, cada ato
performado, embora derive do que chamamos de
repeticdo, sempre sera unico.

Dessa maneira, creio que O processo que nos
propomos a fazer no Instituto foi ao encontro de uma
nao-reprodugcdo do cotidiano, mas sim uma
reelaboracéo:

[...] Cada dia les pareceran diferentes a las
de veces anteriores. No importa si son
mejores o peores; lo que importa es que
sean las de hoy, que se hayan renovado...
no se grabaran clichés, y en cambio
resolverdn una misma tarea de forma
nueva, cada vez mejor, mas profunda,
completa, l6gica y coerentel...]
(Stanislavski, 2007 p. 201)
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Stanislavski (2007) discorria sobre o processo de
preparacdo do ator no comeco do século XX na Russia.
Ainda assim, creio que os principios estabelecidos acima
pelo encenador russo sejam coerentes com a proposta
do processo cénico que da vida a esta pesquisa.

Essa repeticdo ndo é reproducdo, cada rearranjo
€ um processo distinto. Precisavamos algcar o abandono
de clichés e fazer a mesma tarefa de uma nova forma
todos os dias. Era necessério trabalho, reelaboracéo e
criacdo, como Stanslaviski enfatiza.

Sobre o estado de reelaboragédo descrito pelo
encenador russo, Beth Ferholt em The Development of
Cognition, Emotion, Imagination and Creativity As Made
Visible through Adult-Child Joint Play: Perezhivanie
through Playworlds® em que reitera questbes dos
estudos da performance e aproxima o pensamento de
Stanislavski. A autora propde uma possivel inspiracdo do
conceito de performance de Schechner (que inclui o
comportamento restaurado) para com 0 conceito de
Perejivanie?® compartilhado por muitos autores russos
como Vigotski, Bakhtin, Stanislavski.

Segundo Ferholt (2009), as etapas para a
construcdo da Perejivanie sado inspiradas por Schechner
para abordar as etapas da performance, seria ele um
possivel leitor dos escritos do Stanislavski.

Mas o que seria perejivanie? O conceito de
perejivanie é traduzido no Brasil, direto do russo, como
vivéncia, experiéncia (em alguns paises por revivéncia,
traducdo essa que mais se aproxima desse trabalho),
embora saibamos que ndo ha consenso e nem exatidao
nessa perspectiva:

19 Tese de doutoramento - Universidade da Califérnia, San Diego.
20 Conceito russo traduzido como revivéncia e aproximado ao
entendimento de comportamento restaurado.
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[...] N6s estamos falando de um processo
interno ativo, produtor de resultados, que
efetivamente transforma a situacao
psicoldgica, da perejivanie como atividade.
(VASILIUK apud DELARI, PASSOS: 2010,
p. 02)

Segundo Delari Junior e Passos (2009), ao
analisar o ponto de vista morfologico, perejivanie é
composta por duas partes. “Pere” (nepe) contém em si
inUmeros significados, dentre eles: a relacdo de uma
acdo novamente ou de outra forma (refazer, reformar),
ultrapassar, superar: “Nota-se o0 aspecto de
processualidade e/ou movimento conferido pelo prefixo
‘pere’, semelhante ao que ocorre em portugués com
‘trans’, como em ‘perekhodit’ (transitar), ‘perenosit’
(transportar) e ‘perestavliat’ (transpor)” (p. 09). A
segunda parte, “jivanie”, deriva do verbo arcaico “jivat”,
tem por significado viver.

Delari Junior e Passos (2009) supbem que a
traducdo para o portugués e espanhol — vivéncia — é
fortemente influenciada pela traducdo desse verbo.
Ainda, uma possivel recomposicdo do sentido de
perejivanie poderia se aproximar de “vida em transigdo”
ou “vida em transformacéo”. Os autores alertam que nao
existe exatiddo para a traducao.

E por essa perspectiva que Ferholt (2009)
encontra consonancias entre 0s processos de
ontogénese dos individuos, acdo social do ritual, acdo
simbdlica, dentre outras possibilidades, entre os escritos
sobre a perejivanie e performance, ao qual pode ser
observado na teoria de Richard Schechner (1985). O
autor argumenta que existem trés partes no processo da
performance, ao qual flui sobre uma perspectiva que néao
se atém somente em um tempo, mas sugere direcdes
temporais, ou seja, o tempo flui em mais de uma direcéo.
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Ao restaurar o comportamento numa performance,
o performer ndo joga somente com ocorréncias do
passado, sendo assim, seu passado dialoga com o
presente e o futuro. N&o se cria em performance s6 em
termos de um presente, mas se almeja um futuro. A
performance entdo é criada por um trabalho de
intervencao, edicdo, na unido que acontece no “fim do
tempo”, entre o passado e futuro (SCHECHNER,1985,
p.39).

Ferholt (2009) cita Cole, para descrever um
fenbmeno assemelhado a teoria da performance, algo
temporal de “dupla face”, um fendmeno que cresce para
o futuro e o passado simultaneamente, espaco onde
surge a perejivanie. Este € um lugar de suspenséo, onde
0 passado e o futuro se encontram, entre ser “nds
mesmos” e ndo ser, um espago que podemos chamar de
liminar.

Para Schechner (1985), os individuos em
performance assumem uma situacdo de margem em que
negam a si mesmos: um “‘nao eu”’, ao tempo que
acontece uma dupla negativa, “ndo ndo eu”, processo
ténue onde reassumem a posicao de si.

Optamos no experimento cénico Rupturas nos
aproximarmos dessa negativa e dessa dupla negativa ou
nesses fluxos de temporalidade, que estdo tanto na
performance como no processo da perejivanie.

Em todo o percurso do experimento cénico, 0S
alunos-performers ndo trabalharam com personagens,
alcaram passar por essa transformacgéo ou pelo estado
de revivéncia que desconstroi o fluxo temporal comum.

Alcancar essa situacdo de margem por meio do
trabalho cénico é, segundo Schechner, condicionar um
comportamento para um estado de jogo, ou pelo jogo
(1985, p. 40).



72

Observo que o que faziamos no espaco de
construcdo de Rupturas ndo era simplesmente um
dialogo histérico sobre as repressdes sofridas em suas
préprias biografias, mas o passado de fato era recriado
por meio de um estado de presenca, em ligagédo direta
com o futuro, em acordo com o ato performado.

Pensamos na criacdo da performance que esta na
transicdo do comportamento de um espaco admissivel
para um espaco inesperado (SCHECHNER, 2003) em
Rupturas. As ac¢les cotidianas eram repensadas pelo
grupo em forma de processo reelaborado para o espaco
cénico:

Essa dimensdao ritualistica apropriada por
Schechner (1985, 2003a, 2003b, 2006)
nos auxilia a compreender a performance
como uma prética processual e relacional,
gue se da no espaco e no tempo e que
implica passado, presente e futuro ao
recombinar modos de agir. O processo
performatico indica, ainda, uma
temporalidade estendida e dilatada, aberta
e ciclica, no sentido de que as acgdes em
curso na vida nunca estariam completas,
mas constante vir a ser, em um constante
rearranjo de experiéncias passadas que
novamente podem ser vivenciadas e
narradas. Compreendemos, também, que
a narracdo da experiéncia, ou seja, a
colocacdo em linguagem, verbal ou
corporal, constitui uma  constante
(re)invencdo e (re)experimentagdo de si,
uma vez que lembrar de algo implica em
(re)contar uma experiéncia de maneira
reformulada, segundo o percurso que até o
momento foi vivido. (SALGADO, 2014, p.
79-80)
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Compreendo o conceito de performance nao
somente ou exclusivamente como uma atividade
autorreferencial, mas como um caminho de producéo de
sentidos ao relacionar-se com 0s contextos que a acao
evoca, um processo de (re)invencao e (re)elaboracéo.

Se faz necessério reiterar que a Perejivanie, ainda
que ndo tenha traducdo exata, esta relacionada ao
pensamento de um ser monista, onde ndo ha separacao
dicotbmica entre mente e corpo, sendo necesséaria a
presenca do outro para que ocorra esse processo.
Perejivanie € um estado de consciéncia do ato, sendo
assim, social.

Perejivanie ndo € simplesmente viver uma
memoria, mas recria-la, revivé-la de forma criativa.
Edicdo e intervencdo que, por conseguinte, implica em
acao e escolha, acdo essa que nao se repete, (re)acao.
Para nos, reelaboracao para além da emocao.

Buscamos erigir um estado de revivéncia
(perejivanie) e um dialogo direto com os estudos da
performance na construgcdo de nossa dramaturgia com
caracteristicas pos-dramaticas.

Vale compreender que a preocupacao ndo se deu
na hierarquia da teoria sobre a préatica, ou da teoria
sobre a propria teoria. Os atos, revivéncias e a
responsabilidade na construcdo cénica fizeram-nos
pensar a teoria incorporada a pratica.

Nao os reuni e disse: “isso € performance ou
somos obrigados a criar um processo que dialoga com o
que Lehmann (2007) ponderou como caracteristicas pos-
dramaticas”. A pratica nos trouxe a teoria. Viver o
experimento cénico e as aproximacdes nos fizeram
perpassar por varios lugares sem a obrigatoriedade de
encaixe, sem a preocupacdo com uma metodologia
fechada na pratica e aberta no discurso.
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A revivéncia € um ato de criacdo, uma atribuicao
de sentidos sobre aquilo que ja vimos. Esta intimamente
interligada para com um futuro que ainda ndo vimos,
mas porqgue vivenciamos o presente. E foi com a prética
do grupo que percebemos a importancia da abertura
para reviver a teoria e atribuir sentidos e nao significados
no que concerne a pratica teatral com tais
caracteristicas.

2.6 DRAMATURGIA EM JOGO X DRAMATURGIA
DO NOSSO JOGO: PRINCIPIOS METODOLOGICOS
NA CRIACAO DO EXPERIMENTO CENICO -
RUPTURAS

A proposicdo poés-dramética, construcdo cénica
em didlogo com a performance — dramaturgia®® de
Rupturas — revive, nessa dissertacdo, 0s principios
metodoldgicos elencados por Marcos BulhBes Martins
(2008), para ler e pensar o teatro contemporaneo no
ambiente escolar.

Esses procedimentos reunidos pelo autor é uma
sugestdo para se trabalhar com o teatro em espacos
escolares, para além do modelo dramatico convencional.
Os mesmos foram elaborados por Martins em
observacdo aos processos de criacdo de diretores de
teatro e praticas de direcédo e dramaturgia.

Percebo, na reunido desses principios, uma
abertura para um campo de possibilidades para a
criacdo do aluno-performer, no entendimento de que ha
distintas possibilidade e que os mesmos colocam em

21 O Capitulo Il é referente ao contexto do experimento Rupturas e
analise da construcdo cénica e dramatlrgica em consonancia (e
discrepéncias) com os treze principios trazidos por Martins, em
Dramaturgia em Jogo.
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evidéncia uma perspectiva de valorizacdo da analise
dramatargica como pratica pedagogica.

Ademais, a proposta sugere uma espécie de
recriacdo dramaturgica por meio de diversificadas
experimentagcdes, de forma a abrir um campo de
possibilidade para o aluno-performer experimentar
diversas funcdes na criagédo cénica®?.

No espago de Dramaturgia em Jogo, Martins
(2008) salienta sobre a importancia da atuacdo do
professor como um provocador de ideias frente ao tema,
texto ou procedimento, a importancia de o aluno ser
convidado a ser coautor do experimento, no
entendimento de que é “na busca da condigcdao de
criador, os alunos ampliam seu repertorio expressivo
para poder criar ndo s6 na forma de representar
personagens” (p. 02). Essa proposta foi desenvolvida em
Rupturas, ao pensar o aluno-performer como criador.

A politica como liberdade ndo era limitada em
apenas “escutar” as vozes dos alunos, mas entender
todos os participantes do processo e da criacdo cénica
como, de fato, criadores e sujeitos atuantes. Criagdo em
gue me encontrei como professor-militante em acéo
concreta: “O educador-militante, ao escolher sua atuacao
na escola, estara escolhendo para si e para todos
aqueles com os quais ira trabalhar” (GALLO, 2002, p.
176). A minha atuacdo como professor era interligada a
acao do aluno-performer.

O aluno no percurso de construcédo de Rupturas
poderia opinar/contribuir para a organizagédo do discurso
cénico, assumindo diversas funcdes, (re)pensando a
estrutura, funcionalidade, tempo, intertextualidade, teor

22 Compreendo a sugestdo do autor como uma forma de repensar o
processo pratico perpassado nessa pesquisa, entendendo que
essas sugestdes do autor sao passiveis de sofrer modificacdes e
distanciamentos, quando necessario.
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ideolégico, construcdo de imagens e o texto (MARTINS,
2008, p.03).

Cabe ressaltar que uma construgdo cénica que
dialoga com esses principios elencados vai além da
improvisacdo imediata, pois cabe e ha necessidade de
discussbes acerca das propostas textuais dos coautores
(alunos) durante todo o percurso:

Nas oficinas os atores discutiram a
encenacdo e a dramaturgia de forma
entrelacada. Quando os atores aceitavam
as instrucdes dos alunos que jogavam o
papel dos diretores para o estabelecimento
de novos focos, alteragbes ou cortes,
estavam substituindo o mito da inspiracéo
imediata e do frescor original da primeira
improvisagdo, por uma pratica sistematica
de transformacdo da versdo inicial. Este
enfoque lidico da cena enquanto texto
cénico organico, vivo, e portanto, mutavel,
ndo foi evidente no inicio. (MARTINS,
2008, p. 02)

SO ha possibilidade de reelaboracdo por meio da
disponibilidade ao jogo. No processo atrelado a esses
principios metodolégicos é importante a reflexdo dos
alunos-performers  sobre as  possibilidades de
transformacdes por meio das funcbes e da
disponibilidade para alterar possiveis solu¢cdes cénicas
imediatas.

Foi preciso agregar um processo de reelaboragéo,
gue esta intimamente ligado a uma acao viva e organica,
talvez inidentificavel a priori, de forma a desvincular de
uma estética excessivamente mimeética, repetitiva ou
inalteravel (p. 03).
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Martins (2008) sugere o trabalho com o texto
escrito de maneira nao tradicional, em fuga da “légica
dramatica classica”.

Trazer os textos escritos no nNosso processo de
construgdo, em consonancia com 0S principios
metodoldgicos elencados por Martins (2008) — em
interligacdo com as caracteristicas do teatro poés-
dramatico elencadas por Lehmann (2007) — fizeram-nos
compreender o texto escrito como apenas um dos signos
de um sistema variavel, em que o teatro jA ndo se
subordina ao seu primado, nem quer criar um cOoSmMos
ficticio. Trabalhamos com esses textos (escritos) néo
como um principio regulador (LEHMANN, 2007, p.25-
26).

Em nosso jogo dramaturgico, invocamos os textos
escritos e para além da logica aristotélica, como forma
de problematizacdo dos processos de percepcao do
mundo, desvinculando-os de imagens “verdadeiras”, em
gue nos interessava 0 impacto sobre a percepgéo e um
modelo reflexivo e ndo impositivo (BAUMGARTEL, 2009,
p.132). Se fazia pertinente dialogar sobre distintas
possibilidades de jogos em grupo em relacdo ao texto
como ponto de partida.

Perpassamos sobre um levantamento de imagens
e ideias sobre o que fazer a partir do texto, de modo a
“‘experimentar e discutir alguns dos principais
procedimentos da criacdo da cena contemporanea’
(MARTINS, 2008, p. 02), cunhar uma ponte ao encontro
das caracteristicas pds-dramaticas. Pensamos o texto
escrito como um alargador da capacidade do jogo.

Em um processo de criagdo, e no que concerne a
construcdo cénica e dramaturgica de Rupturas,
refletimos a possibilidade de se trabalhar com o real em
um processo com caracteristicas pos-dramaticas, nao
pelo viés da informacdo de que aquelas historias sao
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reais e sao Ipsis litteris, mas pelo caminho da
indecidibilidade, no limiar do jogo da realidade e da
ficcdo: “dessa ambiguidade que emergem o efeito teatral
e o efeito sobre a consciéncia” (LEHMANN, 2007,
p.165).

Para além dos textos escritos de reconhecidos
poetas Dbrasileiros, abordados em Rupturas, se
encontravam textos dos préprios alunos e textos meus
(crbnicas, poesias), que dialogavam com essa
ambiguidade citada por Lehmann. N&o buscamos textos
escritos como referenciais externos ou como um material
de dificil acesso.

Junto aos textos e ao processo em totalidade, era
importante pensar os alunos em Rupturas como atores
de um teatro em que ndo representavam?3, mas que
ofertavam por meio de uma performance sua presenca
no palco (LEHMANN, 2007, p.224), em didlogos com 0s
espectadores, no estabelecimento de um confronto para
encontrar os sentidos que lhes sédo préprios, por meio de
escolhas:

Estamos bem inseridos na
performatividade do ator (e fora de um
personagem), aquela da acdo que se
executa. O espectador confrontado com
este fazer, com estas acbes postas
[colocadas], das quais s6 lhe resta, a si
proprio, encontrar o sentido. (FERAL,
2008, p. 202)

Repensdvamos o contexto e escolhas enquanto
atores/dramaturgos continuamente. A construcdo de
nossa dramaturgia foi voltada para um projeto produtor
de sentidos, por meio da atividade de expectagao.

23 Caracteristicas de um ator pds-dramatico segundo Hans-Thies
Lehmann.
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A proposta criativa de Rupturas oferecia ao
espectador um jogo ambiguo, e 0 que estava em
primeiro plano ndo era a apresentagdo ou a
representacdo de personagens, ‘mas a Vvividez, a
presenga provocante do homem” (LEHMANN, 2009, p.
225). Por tal fato, foi impossivel prever essa relacdo com
0 espectador no processo de constru¢do que sé se dava
na acao posta.

Ponderamos uma dramaturgia que abre espaco e
que expde o problema diante do espectador de modo a
nao “existir a distancia segura” que parega garantir a
divisdo estética entre a sala e o palco (LEHMANN,
2009).

Estreitar nossa composicdo com o0s treze
principios trazidos por Martins (2008), para criar uma
dramaturgia em jogo, de modo algum foi estabelecer um
modelo para se trabalhar o teatro contemporaneo no
espaco educacional. Os mesmos foram reelaborados de
maneiras distintas e repensados no contexto em que nos
encontravamos.

Sobre os textos escritos, posso dizer que 0s
mesmos saltaram para diversas linguagens e
supressodes, e de maneira alguma foi tratado de maneira
rigida. Cada texto escrito fazia parte da construcdo e
foram transportados para um estado de presenca ou de
performance, sofreram um processo de reelaboracao,
torcdo, de modo a alterar a acdo cénica individual e
coletiva.

Alguns textos e parte de nossa dramaturgia,
fragmentada, serdo abordados no Capitulo Il. Cabe
reiterar que o experimento cénico nao foi em principio
uma prética pensada para minha pesquisa no mestrado.
E também uma empiria. Foi preciso retomar escritos,
pensar, dialogar com os alunos, fazer pesquisa de
campo, recriar, (re)colher/ visitar banco de dados, abrir
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arquivos ndo explorados, criar, transformar memodrias,
papéis, arquivos virtuais, materiais audiovisuais e fazer
escolhas. E dessas iniUmeras e possiveis alternativas,
abordarei algumas delas no capitulo subsequente.
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3 RUPTURAS: DO CONTEXTO A REALIZACAO DO
EXPERIMENTO CENICO

3.1 O CONTEXTO ESCOLAR, O INICIO, (RE)CRIAR

O contexto de um Instituto Federal difere das
escolas publicas estaduais que oferecem a modalidade
de Ensino Médio. Nos Institutos Federais, integra-se ao
Ensino Médio um curso técnico em alguma area. Ha
diversificados deles no Brasil, que oferecem cursos de
Técnico em Téxtil, Quimica, Edificacdes, Comunicacdes,
dentre outros, de acordo com as demandas da regidao em
que se encontra. No campus em que trabalhei, é
oferecido o curso de técnico em Quimica integrado com
o Ensino Médio.

Uma das diferencas para com o Ensino Médio em
escolas regulares é a carga horaria e a duracdo do
curso, entre trés anos e meio e quatro anos. Néo é
possivel em um Instituto Federal cursar apenas as
disciplinas comuns e obrigatérias do Ensino Médio como
na rede publica estadual (Portugués, Artes, Inglés,
Espanhol, Matematica, Filosofia, Sociologia etc.),
integram a grade curricular, disciplinas especificas da
area do curso técnico. Entretanto, ndo ha a possibilidade
de o aluno concluir somente o Ensino Médio ou o curso
técnico separadamente. O curso supracitado € reflexo da
demanda de Jaragua do Sul, cidade catarinense que
sedia grandes empresas e multinacionais na area téxtil,
maquinarios etc.

Relutei algumas vezes para realizar inscricdo no
processo seletivo para professor temporario, observando
0 contexto escolar em que me inseriria caso fosse
aprovado. Conhecia alguns cursos integrados pelo pais
e sabia da obrigatoriedade das Artes no Ensino Médio,
ao tempo que indaguei qual seria a minha fungédo como



82

professor de Teatro em um curso de técnico em Quimica
integrado. Como seria lecionar Artes, visto que as
linguagens ndo se separam em grandes partes dos
Institutos Federais? Ao lecionar a disciplina de Artes em
contexto do qual exige a polivaléncia?* dos professores,
0 gue agregaria para minha formacdo docente essa
experiéncia?

Em analise da grade curricular do curso, percebi
gue as aulas de Artes eram ministradas ao final, na sexta
e sétima fase, sendo a oitava, ultima fase, a dos estagios
obrigatérios nas empresas da cidade. Pensava quéo
seria dificil e que ndo haveria interesse dos estudantes
para com as Artes?® no curso, visto gque oS mesmos
estariam envolvidos com as atividades do trabalho de
estagio e finalizagcao do curso de técnico.

Percebi, em curto espaco de tempo, apdés minha
entrada no Instituto, que boa parte dos alunos
desenvolviam atividades artisticas naquele e em outros
espacos. Ademais, o0 Instituto contava com uma
técnica/maestrina em Mdusica e inUmeros alunos que
faziam parte do coral no estabelecimento de ensino.
Alguns poucos participavam de grupos de teatro
profissionais e amadores da cidade, e outra parte eram
musicos na cidade, compunham bandas alternativas.

Ainda em relacdo aos alunos, haviam outros
interessados no campo de audiovisual, fotografia e
danca. Existiam aqueles que nao tinham relagdo com a

24 A formagdo polivalente em arte habilitava o professor formado em
educacdo artistica a ministrar os contedos das areas de
Plasticas, Musica, Teatro e Danca. Ultrapassar a polivaléncia no
campo das artes na educacdo no Brasil seria legitimar cada
linguagem como um campo do conhecimento. Eu, como
professor de Artes Cénicas/Teatro dialogava com as outras
areas, todavia estabelecia o foco no Teatro.

25 Me remeto as Artes na grade curricular do curso, como area do
conhecimento.
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arte, como é o caso de parte dos alunos que integravam
0 experimento Rupturas.

Nas aulas de Artes na grade curricular, entendi
que, como profissional da area, o foco deveria ser em
minha  formacdo (Teatro), embora dialogasse
constantemente com as outras linguagens artisticas.
Friso que ndo havia sequer um aluno que se negasse a
participar das aulas praticas em teatro e de projetos
construidos em sala de aula e, de acordo com o
depoimento dos mesmaos, era a primeira vez que tinham
um professor de Teatro na educac¢éo basica.

Foi aberta uma possibilidade de contato com essa
linguagem, oportunidade que 0os mesmos ndo obtiveram
nas aulas de Arte em todo o Ensino Fundamental, pois
os alunos percorreram quase toda a educacdo basica
com professores da area das Artes Visuais/Plasticas.

Esse dado ndo era um espanto: muito embora em
minha infancia e adolescéncia obtive a possibilidade de
um contato com uma prética teatral — dois anos letivos
apenas de toda a minha vida escolar — muitos de meus
professores eram formados em Artes Visuais ou em
Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Plasticas?®,
outros ndo eram habilitados.

Ao perceber o interesse de parte dos alunos no
Instituto, pensei na possibilidade de elaboracdo de um
projeto de teatro extraclasse. Por motivo ja especificado
na introducdo: nas “brechas” entre uma aula de Quimica
e outras em diversos laboratorios, estagios dos alunos,
tendo como objetivo propiciar uma vivéncia em teatro
para os interessados.

Ao oferecer o projeto ao Instituto percebi a lacuna
na formacao, no que se refere a Arte no Brasil. Com
raras excecdes, nomes da poesia, teatro e da historia do

26 Faco parte da primeira turma de licenciatura em Artes Cénicas do
Mato Grosso do Sul (UFGD), formada em 2013.
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cinema brasileiro eram desconhecidos pela maioria dos
estudantes. Existia uma conexao muito maior com a
industria da musica e do entretenimento estadunidense,
segundo os relatos:

Chamou-me muito a atencdo e me atraiu
mais ainda, pois a valorizacdo da cultura
nacional é assunto vigente em todo Brasil,
ndo sé pela americanizacdo, mas pelo
sistema educacional que prestigia a
formacdo dos alunos com carga cultural
negativa, tanto ndo conhecendo, como
muito menos fazendo, €& penosa,
preguicosa e triste a absurda importacdo
musical, literal, teatral e etc. Com isso em
mente, me senti ndo s6 parte, mas
necessario no experimento. (IAN, carta
aberta do aluno-performer participante do
projeto)

Essa lacuna fez-me pensar na possibilidade de
oferecer um projeto que dialogasse com autores
nacionais. Como em qualquer estabelecimento de
ensino, ha regras para criagdo de projeto, mesmo que
ndo remunerado. Precisava delimitar uma contrapartida
para a comunidade da cidade. N&o escrevi o projeto com
foco no produto artistico, em dialogos com poetas
brasileiros das diversas linguagens artisticas®’. Um meio
efetivo de possibilidade de experiéncia artistica
aprofundada que iria além das experimentacfes da sala
de aula no turno regular, ainda, como forma de fruicdo
artistica para a comunidade,

27 Poetas da éarea do Teatro, MuUsica e Literatura. Importante
salientar que ndo necessariamente a escolha textual partiria de
textos classicos, por exemplo, nas escolhas dos textos, alguns
nomes do rap nacional foram lembrados e suas poesias fizeram
parte do processo de construcdo, embora modificadas.
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O projeto foi aprovado pelo departamento de
extensdo e a contrapartida acordada seriam duas
apresentacoes do processo para a comunidade escolar e
comunidade local. Ndo tinhamos recursos financeiros,
materiais e pouca disponibilidade de horario da maioria
dos alunos. No entanto, o apoio foi real e necessario por
parte da coordenacédo e direcdo do Instituto. Técnicos e
professores de todos os departamentos se mostraram
dispostos a colaborar com o projeto.

Como fui professor de duas fases distintas (sexta
e sétima), optei por dois horéarios: periodo vespertino
com a sexta fase e noturno com sétima fase. Nao seriam
dois experimentos cénicos alheios. Construiriamos duas
acdfes em um mesmo experimento, com o mesmo fio
norteador. Nos encontramos em diversas ocasides para
compartilhar e colaborar com as experiéncias e a
construgéo do experimento.

Sabiamos que apresentariamos ao final do
semestre, parte do processo. Nao necessariamente uma
obra acabada.

Pertinente seria que os processos dialogassem
entre si, visto que, apesar de ter em principio duas
constru¢cbes em horarios distintos, em meados do
processo, 0s dois grupos passariam a se encontrar.
Buscavamos em unido uma experiéncia teatral, e que a
mesma fosse ladeada por textos de artistas brasileiros
das diversas areas da Artes: literatura, teatro, musica
etc.

No comeco do processo, 0 subgrupo do matutino
(sexta fase) era composto por sete alunos. Em poucas
semanas O grupo se reduziu para seis, devido a
compromisso de um dos integrantes. O subgrupo do
periodo vespertino era composto por trés integrantes.
Apoés algumas semanas, outros dois passaram a fazer
parte do processo, uma graduanda da licenciatura em
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Fisica e outro aluno do curso integrado em Quimica da
terceira fase.

Constitui poucos pré-requisitos para a entrada dos
alunos no projeto teatral, dentre eles: compromisso e
disponibilidade de horario eram primordiais. Salientava
que buscariamos uma pratica artistica que se da por
meio de processo, escolhas e experimentagbes. A
construcdo perpassaria por todos os integrantes, de
modo a convocar certa responsabilidade, ao perceber
gque ndo existe homogeneidade e que teriamos que
aprender uns com 0s outros. O processo era horizontal e
mediado. O conhecimento para uma pratica teatral ndo
se dava por meio de minha figura, enquanto professor,
mas pela organizagdo do grupo e das atividades
propostas. Aprendiamos juntos, em processo de
desconstrucdo de modelos pré-estabelecidos no fazer
teatral.

Rupturas ndo se centrava em decorar textos de
Plinio Marcos ou de Carlos Drummond de Andrade,
todavia buscava leituras diversificadas e
experimentacfes, uma pratica como pesquisa teatral
com experimentos distintos que possibilitasse uma
diferenciacdo dos processos vividos ou relatados por
eles como participantes ou espectadores de teatro. Era
uma busca por si mesmo ou por apresentar-se em um
processo artistico. convocdvamos a presenca no
processo de construcdo e de expectagcdo. Nao
construimos personagens em todo o experimento.

Eu, como professor/diretor, precisava construir
semanalmente, em conjunto com os alunos, os caminhos
do projeto supracitado. Logo, reiterava que suas
participacbes nesse processo de construgdo e pesquisa
eram primordiais e que o historico-cultural de cada
participe seria integrado nas acdes cénicas decorrentes,
desde o primeiro dia do projeto Teatro e Poéticas
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Brasileiras, experimento cénico com caracteristicas poés-
dramaticas (em que a vida dos alunos revive em
processo artistico). Foi preciso repensar as acles
pedagogicas diariamente e os principios metodolégicos
para a criagao cénica.

N&o creio que a mediacdo e reconstrucdo da
dramaturgia do experimento cénico Rupturas deva ser
levada como um modelo. Isso seria impossivel. Revivo
em escrita essa construcdo dramatdrgica e didlogos
pedagogicos por meio de escolhas em um processo de
desconstrucdo temporal na criagdo da nossa
dramaturgia fragmentada. Em conseguinte, podemos
observar uma conversa com o0s quadros cénicos
aleatoriamente. Esse sera o0 modo da reconstrucdo da
dramaturgia de Rupturas.

E importante relatar certa dificuldade em
estabelecer o0s principios metodolégicos da pratica
teatral de Rupturas em transposi¢cdo para a escrita por
aqui discorrida. Compreendi que a maneira mais
palpavel seria trazer os principios reunidos por Martins
em Dramaturgia em Jogo (2008), como forma de
mediacao dos nossos proprios principios metodoldgicos.
No entanto, seguimos caminhos que ora divergem, ora
convergem.

3.2 A DRAMATURGIA EM JOGO E O EXPERIMENTO
CENICO RUPTURAS: CONSONANCIAS E
DISSENSOES

Antes do processo de construcdo de Rupturas,
recordo que reli um escrito inUmeras vezes. Eis o texto
em questdo: Dramaturgia em Jogo... de Marcos Bulhdes
Martins (2008). Essa proposta para pensar o teatro
contemporéneo e a constru¢cdo dramaturgica na escola,
que difere de uma légica dramatica convencional, fez-me



88

reiterar a importancia do meu papel enquanto professor
de teatro e o lugar do aluno criador em um processo
teatral. Reitero que entendi o texto do autor ndo como
meétodo fechado, e sim, possivel de adaptacdes.

Ao final de Rupturas, percebo aproximacdes com
0s principios elencados pelo autor. O experimento nao
foi pensado de modo a seguir todas as orientacdes
trazidas por Martins (2008). Todavia, cabe ressaltar que,
em analise empirica, a acdo proposta no texto do autor
reverberou de alguma forma em nosso processo de
construgao.

Nesse escrito, Martins (2008) estabelece treze
etapas para construcdo dessa Dramaturgia em Jogo,
que serdo descritas e observadas em didlogo com o
NOSSO proprio processo. Sao elas:

1. Avaliacao diagnostica;

2. Ampliacdo do repertorio: exploracdo de fragmentos
diversos;

3. Selecdo de texto teatral que servird de eixo para a
segunda fase do experimento;

4. Analise dramaturgica e experimentacao ludica do texto
teatral selecionado;

5. Leitura, analise e experimentacdo de textos teatrais
com mesmo tema ou narrativa;

6. Experimentos textocentristas de encenacéo;

7. Experimentacao de procedimentos do banco de dados
sobre encenacgao contemporéanea;

8. Criacdo de dossiés de encenacdes modelares do
texto;

9. A recriacao dramaturgica a partir dos dossiés;

10. Definicdo de quadros cénicos de cada subgrupo;
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11. Concepcdo e debate de roteiro geral para a
apresentacao dos quadros;

12. Apresentagdes, novas avaliagdes e retomadas de
jogo que geram redefinicdes na escritura cénica,

13. Escritura da dramaturgia individual e coletiva.

O texto em questdao colaborou para (re)tracar
caminhos metodologicos para (re)viver esse processo
em escrita: idas e voltas e, por vezes, sugiro atalhos.
Distancio em dados momentos das etapas elencadas
pelo autor para me aproximar dos didlogos cénicos,
préprios caminhos pedagdgicos construidos por
Rupturas.

3.2.1 Avaliagao diagndstica

Essa € primeira etapa da proposta de Martins
(2008) para ler e pensar um processo teatral
contemporaneo no contexto educacional. A avaliagcdo
diagnéstica seria a parte em que se revela a referéncia
do grupo sobre os textos teatrais em primeira instancia,
em que sdo expostas leituras sobre diversificados
escritos e referéncias. Martins (2008) nomeia essa
primeira etapa de aquecimento para leitura. Ao trazer a
avaliacdo diagndstica para nossa construcao, observo
uma dissensdo entre a proposta do autor para a
construcdo da nossa propria dramaturgia em jogo.

Em nossa proposta, nos dois primeiros encontros,
elegemos um fio norteador, de forma a buscar textos em
diversas linguagens artisticas em acordo com a escolha
de apenas trazer autores brasileiros.
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Nos primeiros encontros, o fio norteador indicado
foi o contexto da ditadura® na contemporaneidade,
proposta elencada pelos alunos, convencionada por
meio dos didlogos na primeira instancia do projeto.

De fato, o fio norteador eleito nao surgiu
aleatoriamente, debatiamos sobre a questdo da arte na
contemporaneidade e o contexto do teatro brasileiro em
época de ditadura militar nas aulas regulares. Ademais,
o periodo do projeto se deu concomitantemente ao
periodo de manifestacdes no pais (2014), na qual uma
parcela dos brasileiros reivindicava a volta da ditadura
militar.

Frente a esses fatos e outras contradi¢cdes, fomos
ao encontro de depoimentos pessoais sobre possiveis
ditaduras ou repressbes que enfrentamos no dia-a-dia:
vida profissional, académica e afetiva.

Apbs elencarmos o fio norteador, passamos para
a etapa das escolhas dos textos. Acreditavamos que
seria viavel a recorréncia dessa avaliagcdo diagndstica
em todos 0s encontros, porgue muitos dos textos
“surgiam” durante o processo, eram revividos,
rememorados, recriados e repensados.

Criamos uma espécie de banco de dados de
textos e fragmentos que eram “colados” de maneiras
variaveis durante o percurso da construcdo do
experimento cénico. Logo apOds 0s encontros semanais,
elabordvamos protocolos e dossiés por meio de um
banco de dados oculto em uma rede social.

No primeiro encontro, por exemplo, poucos foram
0s textos escritos apresentados ao grupo. Com o passar
dos encontros rememoravamos textos que de alguma

28 Ditaduras como imposicées de ideias ou condutas das mais
diversas.
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forma passaram a fazer parte da vida dos participantes
do projeto®°.

Era importante dialogarmos com o fio temético.
Cada improvisacdo nos remetia para outros escritos,
havia possibilidades de aparicdoes de variados textos
poéticos.

Os textos escritos ndao eram delineadores da
nossa construcdo e ndo somente eles faziam referéncia
ao fio norteador. O processo de jogo com o texto, as
construcdes e improvisacdes nos remetiam para outros
textos, criados pelas improvisacdes e pelas repeticdes
com reelaboracdo: texto escrito, musica, corpos que
ultrapassavam a linguagem verbal e linguagem
audiovisual.

Pensavamos na ndo hierarquizacdo do texto
escrito, mas na construcao do experimento. Qual seria a
possibilidade de trabalhar com esse tipo de texto sem
hierarquiza-lo? Como criar com o0s escritos? Perguntei
em diversas ocasifes qual o texto que os olhava, néo
era a eleicdo do melhor texto (academicamente falando),
mas um texto que que realmente nos interpelava de
algum modo.

Creio que um texto tem um olhar multidirecional.
Didi-Huberman (2010) nos d& pistas sobre essa
interrupcdo em O gue nos vemos, o que nos olha, ainda
que a abordagem do autor se refira as imagens,
podemos promulgar uma analogia.

Uma imagem, quando a observamos, ndo se
encontra num plano estatico ou imutével, de certo modo
uma imagem responde “nos olhando” de alguma forma.

29 Eu, mediador do processo também participei da escolha dos
textos poéticos. Dentre os textos convencionados e que foram
para a apresentacdo final, se encontram uma crbnica de minha
autoria e uma proposta de releitura de uma musica feita pelos
alunos.
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Nos interessava buscar “textos que nos leriam”, nos
interpelaria de certo modo e transportaria para um
estado de presenca. Qual seria 0 texto que nos colocaria
em processo de interrupcdo e como a mesma seria
trabalhada para além do escrito, no encontro com 0s
espectadores.

Trabalhariamos com o texto por meio da relacao,
da performatividade e do fator da presencga.
Entendiamos, que ao revivermos um texto escrito n&o
estavamos em busca de sua identidade, mas afirmamos
a diferenca em relacdo a construcdo, uma organizacao a
partir de um ponto de vista. Demos novos sentidos aos
nossos proprios textos e aos textos dos poetas
brasileiros.

Dar sentido a esses escritos € pensar no fator que
faz com que o objeto sofra amplas ou encurtadas
torcbes, uma espécie de dramaturgo que costura e dirige
“a participacdo de cada pensador que integra sua
filosofia, criando assim a diferenga™® (MACHADO, 2010,
p. 11). E uma constituicio que podemos nomear de
singularidade. Ainda, para que haja esse processo
singular é necessaria uma inter-relacdo, uma conexao de
pensamento de diversos criadores.

Machado (2010) explica, que Deleuze, ao
construir alguns estudos, privilegia alguns autores em
detrimento de outros, diferenciando-os e inter-
relacionando-os, criando sua propria filosofia “tal qual o
dadaismo fez na pintura [...]” (p.11). Nao é uma
identificagdo por completo com nenhum autor ou texto,
mas uma revivéncia a partir desses textos, um ato de
criacdo. Gilles Deleuze (2010), ao discorrer sobre essa
revivéncia no teatro ndo dramatico, exemplificava e

30 Introducéo escrita por Roberto Machado no livro Sobre o teatro,
de Gilles Deleuze.
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valorizava a forma em que o diretor italiano Bene3!
concebia o teatro. Bene, ao recriar textos de grandes
dramaturgos como Shakespeare, se distanciava de um
ato de reproducédo dos célebres, cessando a forma do
teatro de ser representagdo como uma forca em
potencialidade, um teatro de variac&do continua.

Essa escapada do teatro representativo para
Deleuze é uma fuga das normas e institucionalizacéo
dos conflitos, sendo um teatro n&o representativo, um
teatro minoritario, que foge dos padrdes e de dominacéo
e que busca uma presenca.

A presenca no teatro que busca de alguma forma
uma nao representacdo, (em consonancia com O
pensamento deleuziano) reafirma conceitos, faz surgir
uma propria diferenca ao ndo reproduzir o outro, sendo
essa diferenca um ato politico.

Ao trazermos essa diferenca — tor¢cbes pequenas
ou grandes sobre os “textos” originais — em nosso
processo de nossa construcdo cénica na escola,
pensamos no estabelecimento e contato com a
presenca. Cabral, em consonancia com o0 pensamento
deleuziano, ao fazer relacdo das torcbes com um
processo teatral na escola, reflete:

As pequenas e grandes tor¢cdes que
amputam e subtraem elementos do texto
original fazem aparecer a diferenca e
caracterizam o jogo do texto. O ator/aluno
ao priorizar um olhar, ao identificar o que
lhe toca, estd amputando outras
possibilidades de leitura, eliminando tudo o
que ndo lhe faz sentido ou ndo lhe é
significativo... Por esta perspectiva €
possivel perceber a identidade como

81 Carmelo Bene (1937-2002) foi diretor, poeta, dramaturgo, filésofo,
ator e escritor italiano.
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diferenca; pela mesma perspectiva €
possivel perceber a energia de um
processo de subjetivacdo. (CABRAL, 2011,
111-112)

O processo de subjetivacdo relatado por Cabral,
por meio das torgdes, foi identificado em Rupturas na
construgdo de nossa dramaturgia. Em nossas acgoes, a
convencao primeira era a de que o texto escrito de
alguma forma dialogasse com nosso histérico-cultural e
com o fio norteador, e que gerasse uma desconstrucao
da representacdo com o fator da presenca. Nao era
oferecer histérias ou convic¢des politicas, mas era o
estabelecimento de relagdo no tempo de vida em comum
(LEHMANN, 2010) com os espectadores.

Embora tracdssemos objetivos em todo e
qualquer encontro, as atividades sempre eram
(re)organizadas na pratica, em dependéncia do
desenvolvimento e pertinéncia na pratica cénica.

Em exemplo dessa reorganizacao, discorro sobre
a (re)construgcdo do poema trazido pela aluna Débora, O
medo, de Carlos Drummond de Andrade:

[...]JEm verdade temos medo
Nascemos escuro.

As existéncias sdo poucas:
Carteiro, ditador, soldado.
Nosso destino, incompletol...]
E fomos educados para o medo.
Cheiramos flores de medo.
Vestimos panos de medo.

De medo, vermelhor rios,
Vadeamos [...]
(ANDRADE,2007, p.35)

Apesar de ser o primeiro texto escrito que
dialogou com Rupturas, o texto de Drummond de
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Andrade ndo seguiu a ordem cronoldgica da
experimentacdo. O fragmentamos e costuramos em
conjunto de outras diversas experimentacdes e com
outros textos em diversas linguagens, ndo somente a
literaria:

Perante distintos modos do ‘teatro pos-
dramatico’, surge a questao de como pode
ganhar valor o enorme potencial (quase
ilimitado) que possuem a lingua, a fala, a
poesia, a retdrica, os mil jogos entre
sentido e voz, entre vozes e outros
sentidos, numa préatica que aboliu o papel
primordial do texto na hierarquia dos meios
teatrais [...] um prazer que também deve
ser atualizado no ato da leitura [...] o teatro
€ antes de tudo uma situacdo. (LEHMANN,
2009, p. 91-92)

Ponderamos uma prética que buscava a abolicdo
da hierarquia textual, e pensamos na situacao do texto
em nosso teatro com caracteristicas pés-dramaticas.
Sabiamos que Drummond falava de outra época, mas a
pertinéncia se encontrava com a voz poética do autor ao
encontro com as nossas vozes, tor¢coes e sobre “os mil
jogos entre sentido e voz”.

O sentido do texto de Drummond de Andrade, em
conjunto com a nossa leitura e ressignificacdo, produzia
inUmeros caminhos no experimento cénico.

O texto O medo é criado em resposta e apoio ao
texto de Antonio Candido3?:

[...] Porqgue h& para nés um problema
sério, tdo sério que nos leva as vezes a
procurar meio afoitamente uma 'solucéo’; a
buscar uma regra de conduta, custe o que

82 Critico literario da época que lutava contra o conservadorismo.
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custar. Este problema é o do medo. Do
medo que nos toma a todos de estarmos
sendo inferiores & nossa tarefa; ou de ndo
conseguirmos fazer algo definitivamente
atil para o nosso tempo [...]

(CANDIDO apud PEDROSA, p.63, 1994)

Pensamos em reviver 0 texto-resposta de
Drummond ndo como um objeto histérico, mas
objetivamos dar sentido e colocar novas questdes em
relacdo ao O Medo do autor. Essas indagacoes, para
nos, permeiam o que Bakhtin nomeia de grande tempo.
Com a poesia de Drummond estabelecemos um
encontro criativo. Sabiamos que a poesia foi escrita no
século passado, mas estabelecemos nossas proprias
perguntas, novas questfes que enriqueceram nossas
indagacoes.

Bakhtin (2011) indica que o tempo ndo €
concernente as leis causais, ou seja, 0 tempo nao se
encaixa em leis em que determinada causa pode
produzir um efeito repetitivo ou probabilistico. As
ciéncias humanas trabalham com a realidade social.
Logo, o tempo se manifesta em um plano aberto. O
grande tempo, para Bakhtin (2011), expressa que O
homem vive no tempo das civilizacoes:

Colocamos para a cultura do outro novas
guestdes que ela mesma nao se colocava,
nela procuramos resposta a essas
questbes, e a cultura do outro nos
responde, revelando-nos seus novos
aspectos, novas profundidades do sentido.
Sem levantar nossas questbes néo
podemos compreender nada do outro de
modo criativo. [...] Nesse encontro
dialégico de duas culturas elas ndo se
fundem nem se confundem; cada uma
mantém a sua unidade e a sua integridade



97

aberta, mas elas se enriguecem
mutuamente [...] (BAKHTIN, 2011, p. 366)

Esse € um olhar de uma cultura para outra. E
esse encontro s6 foi possivel porque vivemos nesse
grande tempo. De fato, 0 que este texto apresentado
pela aluna Débora traria para nés, se estabelecéssemos
somente uma dimensdo histérica? Buscamos “a
experiéncia da prépria situagdo teatral” (LEHMANN,
2009, p. 96).

Logo, havia uma possibilidade de ir ao encontro
do medo que nos afligia, ao nosso proprio medo. Se
pensarmos que o texto do poeta Carlos Drummond de
Andrade retrata somente um medo historico, ou se
localizassemos tal poesia como somente um objeto
histérico que ndo nos afetasse, certamente 0 rumo
tomado sobre as diversas reelaboragbes teria sido
menos impactante ou o campo de possibilidades seria
restringido.

Era preciso ousar com o0 texto e experimenta-lo
com 0 corpo, voz, instrumentos musicais, performa-lo.
Foi preciso aventurar-se e abrir espaco para
comunicacdo com os espectadores.

Sabiamos que o medo é das civilizacdes e,
todavia, na totalidade aberta da civilizacdo do poeta,
estabelecemos um encontro a partr de certa
conservacdo dos nossos préprios medos, em nossa
prépria civilizacao.

Algo nos levou para outro lugar, algo nos fez
coautor da poesia de Drummond. Nos enriguecemos
mutuamente, recriamos com e sobre o texto e o
transportamos para um estado de presenca,
estabelecendo fluxos temporais diversos.
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O texto literario®® ndo nos bastou para reviver O
medo. Restauramos um comportamento de medo sobre
o texto. N&o estou me referindo a uma memdéria emotiva,
mas ao estado de revivéncia, de corpos que possuem
historicidade e materialidade, refletido no processo de
construcdo do quadro cénico na performance.

O texto com vividez foi pensado em um plano
aberto: “...] enquanto elemento liberto, colocado de
modo nado hierarquico para dentro do conjunto de
elementos dessa situagao teatral[...]” (LEHMANN, 2009,
p.99), na possibilidade de ser absorvido em
diversificadas formas.

33 Cabe ressaltar que o processo de construcdo e escolha dos textos
ndo se concluiam nos encontros presenciais. Partilhamos
inUmeras indagacdes e sugestdes por meio das redes sociais,
também faziamos upload de videos dos ensaios, fotos,
pesquisas que complementavam a nossa “dramaturgia em jogo”.
Jogavamos a distancia, ferramenta importante para a construcao
dramatdrgica, uma espécie de complementacdo da pesquisa e
da prética, reunides virtuais acrescentaram qualidade ao
processo e aos encontros presenciais, que exercia uma
reconsideracdo e reconstrugcdo entre os diversos textos e
propostas em nossas jun¢des presenciais.
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Figura 1 - Quadro cénico O Medo, experimento
Rupturas.

Fonte: Arquivo do grupo CIA A Tua Acéo, 2015.

O quadro cénico, que dialoga com O Medo,
estava em busca de instaurar uma crise artificial que
refletia a nossa sociedade. Nao queriamos tentar a
estabilizacdo da crise em nossa atual conjuntura politica
e social, mas redefinir a relagdo entre nés e o0s
espectadores, desloca-los de alguma forma para
compartilhar a nossa crise naquele espaco. Essa era
uma revivéncia de modo a criar outros sentidos,
coescritos com os espectadores.

Pensar no texto ou na escolha de cada poesia nédo
era 0 estabelecimento da hierarquizagdo supracitada.
Nas acoes, reelaboracoes, as palavras de varios artistas
brasileiros no experimento, tracavam caminhos para
outros sentidos, em contextos socio-historicos de
producdes diferentes, sempre variavel e plural (FERAL,
2008). Os objetos cénicos, como a vela de led em méos,
desenhavam um texto gestual. O teclado, a musica e os
corpos recriavam O Medo.

Todo a conjuntura de criagdo nos remetia a
ampliacdo de repertério que iria para além da criagédo
verbal.
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3.2.2 Ampliacdo de repertério: exploracdo de
fragmentos diversos

Segundo Martins (2008), a ampliacdo de
repertorio € a etapa em que se destaca a importancia do
papel do professor como propositor na construcao
dramaturgica. O autor sugere uma abordagem que
articule a criagdo de imagens com tematicas e
linguagens diversas, descobrimento de quais s&o 0s
textos teatrais pertencentes ao repertorio dos alunos que
revelem personagens, criticas, teorias sobre os textos,
feituras de jogos a partir da realizacdo das descricdes
das imagens etc.

NO nosso processo, como proposta do
experimento cénico, interessava-nos sim, a ampliacao de
repertério, embora ndo houvesse uma delimitacdo em
textos de teatro. Ainda que ndo houvesse em nossas
escolhas textos dramatirgicos, 0s transportariamos
(quaisquer textos) em criacdo para a linguagem teatral,
por meio de experimentacdes, improvisacdes, jogos
cénicos, reelaboracdes e jogo.

A escolha dos textos escritos por todos do grupo,
a partir do fio norteador, revelava a individualidade de
cada aluno-performer, partiam de seu perfil histérico-
cultural e transmutavam para um processo que primava
pelo coletivo. Por exemplo: dos processos construidos
cenicamente com os recortes textuais, a individualidade
ou espontaneidade eram permitidas, vistas e expostas,
mas néo se findavam em cada aluno. Se fazia pertinente
compartilhar essas escolhas para que entdo se
tornassem, de fato, estreitas ao grupo.

Significativo foi pensar no processo de
improvisagdo com esses recortes como um processo
social e criativo, e ndo como um processo reduzido na
inspiragdo ou em um processo mental individualista,
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sendo a esséncia da improvisacao teatral um processo
gue é, a0 mesmo tempo, criativo e interativo, porque nao
se atém na individualidade, e sim, no jogo, no social.
(SAWYER, 2000).

Era imprescindivel convoca-los para a
responsabilidade no ato da improvisacdo, no
entendimento de que o ato de improvisar ndo era apenas
realizado no presente. Improvisar, no presente, 0s
remetia ao passado, historicidade, e em consonancia
com a acao, se almejava um futuro (performance).

Figura 2 - Processos cénicos e improvisacoes,
Rupturas

L .
Fonte: Arquivo do Grupo Cia A Tua Ac¢do, 2015.

Ao trazer a improvisagdo para nosso contexto e
processo de construcdo cénica, entendia certas
limitagbes dos alunos. Ao tempo que compreendia a
possibilidade de transgressdo desses corpos, que
poderiam ir para além dos objetivos relatados.

Penso na pertinéncia desses processos como
forma de superar estigmas criados pelos mesmos, por
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talvez desprestigiarem suas proprias capacidades de
jogo e de improvisacao:

[...] eu normalmente sou pessimista, mas
aquela parte eu tinha certeza que teriamos
gue tirar fora e esquecer, pois ndo iriamos
dar conta, ainda bem que eu estava errada
porque era uma das partes mais
impactantes e fortes da apresentacéo |[...]
(Jéssica®?)

Figura 3 - Rupturas: Jéssica a esquerda, Débora a
direita.

Laura-Pra Baldi|lFetagrafia

Fonte: BALDI, Laura Pra. Floriandpolis/SC, 2015.

A fala da aluna-performer Jéssica é sobre um
trecho de um dos quadros cénicos de Rupturas, em que
a improvisacao e a repeticéo teve papel fundamental.

Esse quadro, retratado por ela, diz respeito a uma
espécie de marcha corporal construida por um processo
de improvisagdo em principio (imediato), que se

34 Aluna-performer participante de Rupturas.
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transformou em uma partitura coletiva, com as inUmeras
reelaboracdes e repeticdes.

Para ela, de certo modo, existia uma dificuldade
de buscar movimentos na construcdo da marcha. Ainda,
apos as descobertas desses movimentos, havia certa
dificuldade de lapidar ou sincronizar os movimentos do
grupo por meio de uma partitura corporal que dialogasse
de maneira sincronizada aos sons produzidos pelo
proprio corpo e, também, com a voz, em parte do quadro
cénico (acrescemos nessa marcha um recorte de uma
poesia de Vinicius de Moraes e a incorporamos ao
quadro apds o processo de improvisacao).

Figura 4 - Treinamento para marcha,
pré-apresentacdo Rupturas

= > Spmea
g ——

Fonte: Arquivo do Grupo Cia A Tua Acéo, 2015.

Logo, a improvisacdo surge também como um
processo de superacdo para o0s alunos-performers.
Improvisar 0s convocava para uma responsabilidade e
descobertas de possibilidades cénicas. Improvisar os
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remetia ao pensar na relagao e no encontro, entendendo
gue cada ato de improvisar era como acoes interligadas,
que ultrapassava o plano individual. Se fazia pertinente
pensar nos planos e nas estruturas cénicas e de jogo,
gue ndo se findavam em si mesmos, mas No pProcesso
do encontro e dialogo com o outro, reivindicando um
estado de presenca:

A improvisacdo sO pode nascer do
encontro e atuacdo no presente, que esta
em constante transformacgédo. O material e
a substancia da improvisacdo ndo sao
trabalhos de uma Unica pessoa ou escritor,
mas surge na coesdo de um ator atuando
com o outro. (SPOLIN, 2010, p. 18)

Esse processo de improvisacdo no presente
esquadrinhava, de certa forma, o esqueleto dos quadros
cénicos e os dialogos com os textos escritos eleitos
(nesse caso, 0 texto escrito veio apds a criacdo da
marcha). Criavamos com 0s textos escritos, bem como
sem 0sS mesmos, ndo entendiamos o0s textos escritos
(recortes de textos dos poetas brasileiros) como pré-
texto para o processo de improvisar. A criagdo se deu
com eles, em certa parte do experimento, e em outras
com a suspensdo de qualquer verbo escrito. Ndo era
improvisacao por meio de personagem, era improvisagao
enquanto agente-ator-performer participante de um
processo.

N&o tinhamos uma data exata para a escolha dos
escritos poéticos e nem a obrigatoriedade de
trabalharmos com eles em todos os quadros.
Dependiamos do andamento das constru¢bes e jogos
cénicos. Compreendiamos que de alguma maneira, em
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uma espeécie de convencdo, abarcariamos somente
parte das propostas textuais e que outras propostas
surgiriam durante o percurso. Os processos de
improvisacdo fizeram com que os alunos tomassem
consciéncia  sobre  seus  proprios atos nas
praticas/treinamentos.

Recordo a fala do aluno lan (2015), no decorrer do
processo: “percebeu que meu brago ficou embaixo do
outro nessa parte?”, “viu que ao fazer esse gesto
juntamente com aquela palavra surte determinado
efeito...”; “professor, como € dificil andar e pensar ao
mesmo tempo, é tdo automatico que nem lembrava que
para andar utilizavamos de tantas coisas...”, “nos
tornamos muito ‘duros’, falar sem andar, sem fazer
gestos ou fazendo gestos repetitivos foram problemas
que tiveram que ser tratados pacientemente para
aperfeicoar nossa desenvoltura ...” (Ian®).

Andar para ele ou falar ndo era algo novo no auge
dos seus dezessete anos. Mas reviver e refletir sobre a
acao cotidiana trouxe algo de novo, ao menos naquele
momento (isso ndo quer dizer que ele nunca tenha
refletido sobre suas a¢des cotidianas etc.). O aluno era
convidado a (re)pensar a acédo teatral. Essas
observacdes evidenciam a abertura desse campo para ir
ao encontro do auto(re)conhecimento, obtido por meio
das vivéncias estabelecidas. Ainda, reflete o conceito de
comportamento restaurado, abordado por Schechner e o
conceito russo de revivéncia (perejivanie). Ao que lan
reitera:

Em relacdo a nossa desenvoltura os
trabalhos foram intensos de repeticdes
orais e fisicas, orais por que nao sabiamos

35 Depoimento do discente lan Reis, ator/performer, participante do
experimento cénico Rupturas, depoimento na integra em anexo.
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desenvolver tdo bem ou de forma
envolvente para que se chame a atencao a
recitacdo de uma poesia, por exemplo,
dando as entonagBes corretas quando
necessario, e falando mais baixo quando
preciso e assim por diante, servindo isso
muito bem para usos posteriores, podendo
ser aplicado a nossa dialética. E nas
desenvolturas fisicas também foi um
desafio, pela falta de ensino teatral em
nossas vidas [... ] (IAN, 2015)

O depoimento do aluno lan, ao final do projeto,
me fez refletir sobre o processo de revivéncia no espaco
escolar, sobre a revivéncia no teatro que conversa com
caracteristicas pés-dramaticas.

O aluno-performer enfatiza a tomada de
consciéncia do proprio corpo em suas acfes artisticas.
Consciéncia que, segundo ele, era esquecida em seu
cotidiano. lan reiterava que 0s gestos na pratica teatral
eram pensados distintamente do que acontecia em seu
dia a dia e, segundo suas proprias palavras: “andar é
muito dificil fora do modo automatico”.

Ele sabia que quem andava ali no palco néo era
um personagem, nao era a incorporacao de outro, e sim,
ele mesmo revivendo aquilo que ele ja sabia fazer, em
um modo reelaborado, com consciéncia, ndo como algo
costumeiro ou mecanizado.

Ao fazer repetidamente e conscientemente, o
aluno entrava em um processo de reelaboragéo criativa.
Para ele, foi uma espécie de aprimoramento do andar,
do falar, ou melhor, de superar seus préprios limites em
suas acoes cotidianas.

O aluno me questionou sobre a falta de ensino do
teatro nas escolas, e de como esse processo de
revivéncia em qualquer escola exerceria um diferencial
complexo no ato de viver dos alunos.
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Eu, na condicdo de professor-militante, entendo
que a criagdo é produtiva, a medida que os alunos
tomem consciéncia de seus proprios corpos, por meio
das improvisacoes, repeticdes, reelaboracbes e estado
de jogo. Procedimentos esses que contribuiram
diretamente para nossa composi¢ao cénica.

Ressaltava, durante o transcurso do projeto, que
nao nos encontrdvamos em uma condi¢cao dicotémica de
deciséo entre o certo ou errado, mas na possibilidade de
ampliacdo por diversos caminhos, que poderiam divergir
ou adentrar em consonancia com a nossa proposta.

Com o decorrer dos encontros, a pratica teatral e
improvisagdes nos levaram a (re)lembrar de outros
textos, incorporados a Rupturas.

Essa possibilidade do nascimento de outros
textos, de certo modo, estimulava a pesquisa no grupo.
Criamos em um quadro cénico a poesia que era a fusao
de trés poesias dos préprios alunos-performers, quadro
esse gque abre o0 experimento cénico:

Os ensaios foram corridos, mas
produtivos, divertidos por sinal,
surpreendentes, por eu pensar gque seria
uma série macante de decorar e
apresentar de textos sem nenhuma
importancia, surpreendentes, pois a
producdo foi realizada por noés alunos,
baseado em nossas vivencias e
producbes, em cada ensaio, mais
surpresas, tanto com a capacidade de
cada aluno, com a sua producéo trazida,
ou pelo fato de estar se entregando aos
ensaios, se envolvendo e se superando.
(EDUARDO R., 2015 36)

Para criarmos essa fusdo nado foi usado

36 Eduardo R., aluno e ator participante do experimento cénico.
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simplesmente um patchwork de palavras, ou recortes
aleatorios. Os alunos-performers leram suas poesias e
dialogavam sobre links entre uma e outra poesia. As
partituras corporais conscientes na abertura da
apresentacao do processo cénico nao era simplesmente
um levantar a méo e recitar a poesia, mas uma atitude
entre palavras e corpos. Nesse quadro, os alunos que
levaram as poesias para a fusdo ndo foram os mesmos
que as executaram cenicamente, mas colaboraram em
todo o processo para criacdo do quadro, entre falas,
partitura corporal etc. Sentiamos a necessidade da
coletividade, e de ajuda mutua, desempenhando assim,
diversas fun¢des no processo.

Se um texto escrito — recorte de uma musica ou
poesia — escrita dramaturgicamente, foi eleito por mim,
ou exposto por mim diante do grupo, o processo de
leitura, improvisacdo e construcdo cénica seria
experimentado ou trabalhado por todos do grupo, sem
excecdo. Ainda que no experimento cénico o aluno-
performer ndo participasse do quadro ou das
construgbes das imagens na cena, a colaboracdo se
dava por todos de formas distintas, em compartilhamento
e reflexdo sobre os atos criativos®’.

JA nas primeiras etapas, o0s alunos
desempenhavam o papel de dramaturgos, atores, nao
havendo uma delimitacdo de execucdo das funcoes.
Nem ao menos imposi¢cdo ou obrigatoriedade para tal,
compreendendo por meio da exposi¢cdo, convengcao e

87 Cabe ressaltar que havia um acompanhamento com indicacdes
de minha parte nesse processo e que trabalhamos e refletimos
sobre as linguagens que convergiam e dissociavam da verbal,
encontrava-me no papel de mediador nesse processo. Indagava
0 que poderiamos falar com e para além do texto escrito,
repercutir para com as eleigdes etc.



109

pratica teatral que para o0 jogo ter qualidade é
necessario, disponibilidade.

Seria preciso propiciar um espaco que oferecesse
estimulos de modo a transforma-los em impulsos
criativos, entendendo a criagdo cénica como um espaco
respeitoso em seu aspecto individual e coletivo.

A politica como liberdade foi desempenhada de
modo a abrir espaco para as vozes dos alunos e
insercdo de todos os agentes na criacdo dramatudrgica
(alunos atuando como dramaturgos). Construcdo essa
que nao se findava nos encontros presenciais.

Invocavamos a pratica como também pesquisa,
que ndo s6 antecede o fazer teatral, mas esta imbricada
no processo de construcdo. A teoria, nessa etapa,
aparecia de formas distintas e muitas vezes em analise
concomitante ou de modo posterior as reunides. Era
nitido o empenho na busca de ampliagdo do repertorio,
nao somente no campo do teatro. Eis o depoimento de
um aluno-performer:

O Rap, pra mim, foi a paixdo da vez.
Nunca tinha parado para ouvir as letras,
curtir mesmo. Foi uma coisa tao forte que
esses dias pra matar a saudade tive que
procurar a cifra na internet e tocar Criolo
no piano. Eu espero que esse projeto néo
tenha acabado, e em breve, mais do que
pensamos, acontegam mais
apresentacdes. (Eduardo B., 2015)
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Figura 5 - Eduardo B. em Rupturas

Fonte: BALDI, Laura Pra. Florianépolis/SC, 2015.

O aluno Eduardo B., foi o tecladista/pianista do
espetaculo. Abre performando uma cancédo que ja fazia
parte de seu repertorio, Célice, de Chico Buarque e
participou de outros quadros com outras entradas. Em
convencdao, decidimos que a Unica musica que nao seria
executada no palco seria a do rapper Criolo, Nao existe
amor em SP. O rap nao fazia parte do repertorio de
alguns dos alunos participantes, que conheciam a
cancao em questao, ao tempo que outros levaram outros
raps para ouvirmos.

Nosso engajamento ndo se encontrava no tema,
mas nas formas de percepcdo. Entendemos a
possibilidade de criar para e com o0 outro, na busca do
brincar com limites e confrontar os espectadores, de
aproximarmos sobre a reflexdo da distancia entre os
seres, nos modos de que fala Bogart:

Vivemos somente em relacdo aos outros.
Os outros e a nossa interatividade com
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eles € 0 que nos faz ser quem somos.
Enquanto todas as artes dizem respeito a
interconectividade do universo, o teatro
tem a ver com a interconectividade entre
as pessoas. O conte(ildo do teatro é os
outros. (BOGART apud ZANANDREA,
2013, p. 04).

O aluno Eduardo B. nao participou diretamente
(no palco) do quadro com a musica do rapper Criolo
durante a apresentacdo, mas teve seu papel ativo nos
ensaios, participe da interconectividade entre as pessoas
do grupo. Ele colaborava diretamente com o quadro
cénico, (re)fazendo a musica do Criolo no teclado:
marcando o tempo, improvisando, dando pausas,
cantando, construindo um jogo junto ao grupo que
respondia corporalmente aos estimulos criados por meio
da (re)composicao da musica de Criolo nos ensaios.

N&o era somente se ater a letra e aos sons. O
jogo se dava por meio de um risco acordado de
composicdo, um processo de improvisagcdo em
totalidade, a priori, e de reelaboracdo em que 0s outros
alunos decidiam (buscavam uma resolu¢cédo) os enigmas
da improvisacdo com o préprio corpo. Uma busca de
uma arte com interconectividade entre as pessoas:
musica, danca, jogo e corpo.

N&o era tarefa do Eduardo B. pesquisar a musica
para acrescentar na composicdo do quadro, mas a
imersao na préatica o levou para a pesquisa. Partilhada
nos encontros, nas conversas formais e informais,
reunides presenciais e virtuais. De certo modo, explorar
os fragmentos musicais nos levou para outro lugar que
nao almejavamos e a participacao ativa dele estava 14,
em presenca nos corpos e diadlogos dos seus colegas
performers.
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Com nitidez, mirava que por meio desse jogo
criado, a potencializacdo e ampliacdo de repertorio se
fazia presente, sabiamos que a proposta cénica de cada
quadro seria desenvolvida conjuntamente e ndo somente
por mim ou como uma técnica codificada, a praxis se
refazia em uma espécie de pratica-teoria-pratica,
caminho esse em que a teoria ndo antecede a pratica.

Figura 6 - Quadro N&o existe amor, Rupturas

a Bal

BALDI, Laura Pra. Florian6polis/SC, 2015.

Fonte:

Essa minha sugestdo de levar a cancao de Criolo
no experimento foi para mostrar que poderiamos
trabalhar com outros textos além do escrito, reelaborar a
muasica por meio da linguagem corporal sem a
necessidade declama-la ou canta-la.

Construimos esse quadro por meio de uma danca
coletiva em que o aluno-performer Gabriel dancava até
sua morte social, ndo visto pelos demais colegas em
toda a sua danca porque O0S outros estavam
preocupados em atualizar suas redes sociais (celular em
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maos), em tirar o famoso self (proposta criada pelos
alunos-performers). Uma outra midia (audiovisual)
recriava uma avalanche de informacbes futeis
(reproducbes de noticias de sites sensacionalistas), ao
fundo do quadro cénico. Era de fato um
compartilhamento de situacbes e sensacdes com 0s
espectadores que convocava para uma reflexdo sobre a
percepcao de si e do outro e de “ser no mundo” atual.

Caberia a nés lidar com “afetos extremos”
(LEHMANN, 2007, p.427), nessa época de
racionalizacédo. A execucdo do quadro nao foi somente
dos alunos no espaco da apresentacao. As participacoes
de Eduardo B. e dos demais foram decisivas para a
configuracdo dessas e de todas as outras partes do
experimento, bem como a participagcdo dos
espectadores, que de certo modo, puderam colaborar
para a recomposicao do quadro.

3.2.3 Selecao de texto teatral que servird de eixo para
a segunda fase do experimento e analise
dramatlrgica e experimentacdo ludica do texto
teatral selecionado

Marcos Bulhdes Martins (2008) destaca o0s
critérios possiveis para nortear a redacdo, indagando se
ha pertinéncia na eleicdo do texto teatral, quais sdo 0s
anseios tematicos e cénicos do grupo e se € possivel
uma confrontacdo com temas e técnicas dramatuirgicas.
Entendemos, a importancia da confrontacdo continua
sobre os textos e sobre as construgdes, em busca de
uma constituicdo que iria na contramdo do teatro
tradicional, ainda que dentre os textos eleitos, tinhamos
trechos de Balada de um palhaco, de Plinio Marcos.

Essa confrontagdo na pesquisa cénica e
experimentagbes foi ao encontro da ampliagdo de
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repertério, a partir das opg¢des cénicas dos proprios
alunos-performers.

Era possivel reler Plinio Marcos sem a criacéo de
personagens? Havia a possibilidade de o aluno-
performer “dizer’ algo de si por meio de palavras de
grandes poetas durante as praticas e experimentacdes?
Como seria o “sobrar das guerras” diante da nossa
guerra diaria de ser no mundo?®. Qudo intensamente
seria 0 nosso proprio bando, sem mascaras diante de
um recorte de texto dramaturgico repensando acdes em
encontro com as palavras do autor? Como acarretaria a
suspensao dos recortes textuais para criar a partir do
corpo que “fala™?

N&o cabe afirmar exatiddo das inumeras
indagacdes supracitadas na configuracdo cénica. No
entanto, € nitida a luta para se chegar ao almejado. A
importancia desse paradoxo nos fez repensar a abertura
para um tipo de teatro ndo recorrente naquele espaco
escolar, que abria espaco para confrontacdo em nossa
pratica como pesquisa.

Ndo elegemos textos escritos para nos
direcionarmos, mas um eixo norteador que nos ajudou a
costurar um processo cénico como uma colcha de
retalhos, pedacos que de alguma forma se interligavam
quando tratdvamos do todo, mas que exercia potencial
no “quadro a quadro”, sem linearidade.

3.2.4 Leitura, analise e experimentacdo de textos
teatrais com mesmo tema ou narrativa

Nessa fase o autor sugere uma leitura auxiliada
de textos historicos, tedricos e criacdo de imagens a
partir de indicacdo do autor, redacdo, fabula ou

38 Paréafrases de Balada de um Palhago, de Plinio Marcos



115

sequéncia de imagens, buscando configurar as
indicacdes da autoria, criacdo de imagens e apropriacao
do texto por meio dos Jogos Teatrais.

Em nossa constru¢do ndo buscamos a criacéo de
imagens a partir das indicacdes dos autores sobre suas
obras, e sim, por meio dos diversos sentidos construidos
por nés mesmos, no entendimento do texto como uma
obra inacabada (assim como nos) e que continuaria a
ser dessa (de)forma. Constante transformacdo no
processo de criacdo cénica.

A sequéncia de imagens dos quadros em dialogo
com os textos ndo foi delineada por meio da voz do
autor, mas por um processo de ressignificacao,
apropriacao e dialogo com 0s mesmos.

Embora conhecéssemos parte dos contextos em

gue se encontravam os autores dos fragmentos eleitos,
os sentidos atribuidos eram também por meio da nossa
relacdo e do encontro criativo com 0s mesmos. A nossa
analogia ao fio norteador (contexto de ditadura), em
nossa constru¢do de vida enquanto seres historicos e
culturais, teve papel fundamental no didlogo com a
reconstrucéo desses fragmentos.
N&o era um desfazer da historicidade de cada fragmento
eleito, mas um encontro com a nossa propria historia.
Por exemplo, ao performarmos a musica Calice no
experimento, entendiamos a importancia do contexto em
que ela se configurou, e que poderiamos (re)fazer a
muasica em questdo enquanto seres criativos, no
entendimento de que o contexto da ditadura referida por
Chico Buarque nos trazia certa heranga cultural, situada
no grande tempo, no entanto, criavamos nossas proprias
perguntas para Calice, que estava imbricado em nossos
corpos, heranca da ditadura criticada por Buarque.

Ao refletir sobre essa ditadura, criamos ser tao
distantes da nossa historia? Como (re)viver essas
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histérias com as nossas marcas, presencas e torcdes?
Tais ac0es e reflexdes permearam todo 0 processo.

3.2.5 Experimentos textocentristas de encenacéo

Nessa etapa, Martins (2008) propde uma
construcdo de imagens e jogos ao encontro de
indicacbes cénicas de uma peca teatral escrita.
Trabalhamos por outra perspectiva na construgcao das
imagens e dos jogos a partir dos textos escritos. Os
autores eram diversos: area do teatro, musica, literatura,
poesias e crénicas construidas pelo grupo. Grande parte
dos recortes textuais ndo eram advindos de pecas
teatrais, com excecdo da cancao escrita na peca Balada
de um Palhaco, de Plinio Marcos, e nao significamos as
rubricas escritas por Plinio°:

Um bando,

Sérdido bando

Que sobrou das guerras.
Bando faminto,

Sem alento,
Empestiado,

Coberto de feridas

E ressentimentos.
Alguns estdo exaustos,
Alguns estdo mortos,
Alguns tém memodria,
Alguns tém medalhas
Ganhas por bravura
No meio das batalhas,
O que dificulta

Nosso entendimento.

39 Conheciamos parte do contexto escrito (contexto histérico) pelo
autor e algumas alegorias utilizadas pelo mesmo, trabalhamos
com (ainda que minimamente) outros textos de Plinio Marcos na
sala de aula no turno regular e falamos sobre o contexto de
ditadura e o teatro brasileiro nas aulas.
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E duro, muito duro,

O convivio no bando.
Nenhum tem coragem
Para se deixar ficar.
Nenhum tem coragem
Para seguir adiante.
Nenhum tem coragem [...]
(MARCOS,1986, p. 02)

Liamos e entendiamos distintamente esse trecho.
Eu conhecia a peca escrita e assisti alguns espetaculos
de Plinio em montagens e contextos diversos. O poeta
maldito e seus escritos dramaturgicos foram h& alguns
anos, meu objeto de pesquisa cientifica na graduacéo,
sabia de algumas intencdes do autor e conhecia a
historia por tras do titulo.

Compreendiamos a importancia e a valorizagcao
dos dramaturgos que fizeram a histéria no teatro
brasileiro. Todavia, a intencdo do projeto ndo era de
desenvolver significados ja elaborados por Plinio em sua
escrita dramaturgica. O experimento escolheu outro
caminho: ler para além das rubricas do autor. Ainda que
nao negassemos a riqueza da historicidade do texto, era
pertinente reconstrui-lo com nossos sentidos.

O processo de ressignificacdo de um dos trechos
da peca de Plinio Marcos foi uma traducao livre que
dialogou com objetos cénicos e outras linguagens, ao
encontro de parte da histéria do Plinio com a nossa
prépria histéria. Sem embargo, ndo esquecemos de
como a historia de Plinio e outros artistas brasileiros nos
influenciaram nesse processo de construgao.

Optamos, até mesmo por se tratar de um
fragmento, por dar sentido ao trecho com nossas leituras
plurais. “Quem seria o bando do nosso tempo?”, foi a
pergunta criada por um dos alunos-performers. “Qual é o
nosso bando?” Alguns tém medalha, alguns estdo
mortos. Ainda, perguntavamos (historicamente) se



118

permanecem em nosso “bando” as medalhas ganhas por
bravura, seguindo uma reflexdo sobre a historia do pais.

‘“Nenhum tem coragem para se deixar ficar,
nenhum tem coragem para seguir adiante”: quem seriam
esses “‘nenhum”? O que 0S NOSSOS Ccorpos e objetos em
cena diriam como bando para os espectadores ou para
nés mesmos como bando? O que “gritava” no siléncio ou
nos ensurdecedores jogos cénicos com o texto de Plinio
para além do recorte escrito?

Oferecemos nesse quadro uma guerra sonora
com instrumentos musicais (teclado e bateria),
suspendendo em muitos momentos o verbo. O
audiovisual, os corpos em presenca e auséncia, objetos,
e 0s sons deslocavam o0s espectadores a estabelecer
seu proprio foco no experimento. Era necesséaria
escolha, uma saida da zona de conforto, optar por algo
em detrimento de outro.

Figura 7 - Quadro Cénico com trecho de Balada...de
Plinio Marcos

Fonte: Arquivo do Grupo Cia A Tua Acdo, 2015.

Pensamos em uma espécie de destituicdo
(LEHMANN, 2007) para contar a nossa historia, no
entendimento que o teatro que estavamos oferecendo
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era também incébmodo e ndo linear, uma espécie de
dissociacdo dos elementos sem a hierarquizacdo, que
atribui certo grau de responsabilidade para os
espectadores. Encontravamos, de fato, o politico na
configuragdo e escuta das vozes diversas entre nos e
espectadores (ARENDT, 2006), e pela ndo reafirmacéo
das convicgdes politicas, e sim, da transgressao
(LEHMANN, 2007).

3.2.6 Experimentacdo de procedimentos do banco
de dados sobre encenagdo contemporanea

Martins (2008), nessa etapa, sugere aos alunos
participantes de um processo de encenacao — a partir de
sua proposta — que recriem fragmentos da peca com 0s
recortes tedricos selecionados pelo professor, sem
apresentar solucfes cénicas a priori para a peca (objeto
central). Em nossa constru¢cdo nao usufruimos deste
principio, porque ndo trabalhamos com um objeto central
e partimos para além dos textos escritos, recursos
vocais.

Na proposta de cada quadro, ainda que o
planejamento fosse modificado durante o percurso,
refletiamos sobre as discussGes que ocorreram durante
0 trajeto das aulas no turno regular.

Ainda, enquanto espectadores, participamos de
algumas propostas teatrais distintas que ocorreram na
cidade, como montagens de pecas de Nelson Rodrigues,
infanto-juvenis e performances do Erro Grupo®. Foram
experiéncias de suma importancia para fomentar a
discusséo sobre o lugar do espectador no teatro, fruicao,
escolhas cénicas, discussodes tedricas que reverberavam
na nossa pratica. O grupo entendeu ser importante a

40 Erro Grupo € um grupo de Florian6polis que repensa a questdo da
arte no cotidiano, trabalhando com diversas linguagens artisticas.
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participagdo em eventos distintos na cidade. Essas
interlocucdes e fruicdes garantiram reflexdes ao encontro
de nossa propria pratica cénica e construcdo
dramaturgica.

Foi possivel  observar  dissonancias e
consonancias para com O NOSSO experimento.
Direcionamentos e possibilidades, deslocamento dos
espectadores e ampliacdo de repertdrio, ao analisar
desde a construcéo cénica de um drama tradicional, bem
como uma participacdo em uma performance®l. A
expectacdo nos trouxe questionamentos e “recortes”
imprescindiveis para discutir 0o espectador na cena
contemporanea.

Por exemplo, um dos alunos refletiu sobre essas
duas construgdes distintas, qual tipo de espectador a
“‘gente quer permitir conversar com a gente?”. Ademais,
sobre a possibilidade de deslocamento no teatro em um
certo espaco fisico limitado, bem como o espectador se
deslocar na rua, diferentes formas de recepcdo dos
espectadores em capitais brasileiras como Curitiba ou
Florian6polis, que estaria, segundo 0 mesmo,
acostumado com performances. A fruicdo teatral em
diferentes espacos o fez pensar sobre os cuidados do
trabalho com as vozes dos atores profissionais, que
podem ser ineficazes mesmo em ambiente fechado com
uma acustica regular e totalmente potente “competindo
com os ruidos de carros e gritarias nas ruas”.

Cabe salientar que esse processo de apreciagao
de um acontecimento teatral ocorreu por distintos

41 Alguns alunos-performers foram convidados a participar
ativamente de uma performance no espaco da cidade como
espectadores-atores na performance do Erro Grupo, Geografia
Inatil, na principal praga do municipio, cantando diversas
musicas. Reitero que a participacao foi voluntaria e os alunos nédo
conheciam o grupo supracitado.
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modos. Ainda, observamos alguns registros de pecas e
experimentos cénicos em péginas dos grupos, sites de
upload de videos e redes sociais. Obviamente, o suporte
audiovisual difere do teatro enquanto acontecimento,
todavia esse recurso foi importante para que os alunos
compreendessem algumas das inumeras possibilidades
das estéticas teatrais na contemporaneidade.

3.2.7 Criagcdo de dossiés de encenagdes modelares
do texto em foco

Na sétima etapa de Dramaturgia em Jogo, Martins
(2008) sugere uma pesquisa do professor e dos alunos
por meio da selecdo de material registrado e analisado,
oriundo das montagens modelares ponderadas. Entendo
a pertinéncia da proposta do autor, mas seguimos com a
construcédo de maneira distinta.

Nossos dossiés eram fragmentados e dialogavam
com um processo de construcdo que fugia de
concepcOes modelares:

Nos ensaios, procuramos formas de
adaptar os diversos textos em um todo,
buscando desconstruir um pouco dessa
ideia de modelo de teatro que nés
tinhamos. Sempre fizemos parte da
criacdo e desenvolvimento da peca,
buscando relacionar o material que
tinhamos com elementos corporais, de
voz, mdsica, etc. Os comentarios que
ouvimos de quem assistiu & apresentacao
foram bastante gratificantes, gostaram
bastante da nossa desconstrucdo que
fizemos do teatro, da utilizacdo de outros
recursos como audiovisuais. (Luana,
2015)%2

42 Luana é aluna-performer do experimento Rupturas, 2014-2015.
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Essa desconstrucdo que fizemos do teatro citada
pela Luana era a desconstru¢cao no processo de criacao
do que “entendiamos” por drama. Luana era uma das
alunas que nao havia “feito teatro nem na escola”, e
segundo a mesma, nunca se dedicou a praticas
artisticas. Seria possivel criar um experimento cénico
com essas caracteristicas com alguém que nunca fez
sequer uma aula de teatro?

N&o, ndo estava duvidando da capacidade da
Luana e de outros alunos na construcdo. Meu receio era
comegar um processo e nao conseguir dar continuidade
por uma possivel desisténcia dos alunos, visto que
muitos deles tinham a expectativa de criar uma histéria
com comeco, meio e fim. Era este o entendimento do
teatro relatado por eles em primeira instancia.

Pedi, no primeiro encontro, paciéncia para
construirmos o processo em coletivo. Fariamos nosso
primeiro dossié, como uma espécie de minidiario
particular de expectativas, em que esses novos jovens
artistas apontariam a disponibilidade para um processo
com uma possibilidade em teatro para além do modelo
dramatico convencional. O primeiro dossié, seria a
relacdo sobre si e o comprometimento inicial com o
processo cénico.

Cada qual escreveu, desenhou, rabiscou ou
pensou sobre suas préprias expectativas, como seria a
disponibilidade e imersdo no processo, objetivos,
mazelas etc.

Sabiamos que ndo queriamos seguir aquelas
perspectivas, e sim, ultrapassa-las e que aquilo que
estdvamos para construir no primeiro dia, iria contrastar
com aquilo que aconteceria futuramente.

N&o tinhamos como prever o experimento, mas
poderiamos ter objetivos individuais e coletivos claros no
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processo. Essa reflexdo seria importante para analisar,
ao final do processo, o que foi 0o experimento cénico
Rupturas, como encaramos os distintos desafios de
suprir nossos objetivos. Logo, também sobraria espaco
para o desenho das frustragdes, objetivos n&o atingidos.

Esses dossiés nado modelares que néo
acompanhavam somente a linguagem escrita, foram
imprescindiveis para a nossa acdo. Um dos objetivos do
projeto era o de dar voz aos jovens, todo e qualquer
aluno poderia participar ativamente do processo de
construcdo dos dossiés, e em conseguinte, colaborar
com o processo de construcdo dramaturgica, conforme
sua disponibilidade e interesse.

A partir do andamento do processo de construcéo,
surgimento de pesquisas individuais e coletivas,
aproximacdo com  outros  teoricos, principios
metodoldgicos, o0s dossiés passaram a dialogar
diretamente com teoricos do teatro, performance,
literatura, criando essa rede fragmentada, base para
nosso processo de construcdo que ndo se limitou a
escrita no papel.

Em suma, os dossiés dos processos eram
verbalizados durante 0s encontros semanais e
direcionados para uma pagina privada em uma rede
social em que todos os participantes tinham acesso e
postavam comentarios sobre textos, ideias ou
impressfes. Dentre elas: concepcdes cenograficas,
abordagem da linguagem audiovisual que utilizariamos;
textos encontrados durante pesquisas que poderiam vir a
dialogar com o experimento cénico; diario; cronograma
dos guadros cénicos trabalhados; revisoes;
esclarecimentos de duvidas e desabafos diversos de
maneira sucinta.

Tinhamos a intencdo de manter contato, se
necessario, durante toda a semana ainda que
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virtualmente nessa pagina/grupo privada(o) em uma rede
social, livre para qualquer exposicdo de qualquer
membro do grupo.

Para exemplificar, trago a discussdo sobre a
eleicio do nome do nosso grupo/cia de teatro. Para
ocorrer tal fato, rendeu-se inUmeros posts nessa rede
social.

O nome da cia teatral ndo foi escolhido de
maneira rapida ou aleatéria, pensamos no didlogo com a
nossa proposta de construgdo e com 0S NOSS0S
principios estabelecidos, como o pensar o coletivo, por
exemplo. Ainda que descontraidamente, cada qual
defendia seu ponto de vista ao fazer interligacdo com o
experimento cénico, como pode ser observado na Figura
8:
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Figura 8 - Printscreen rede social do experimento
cénico Rupturas

Nome para o grupo: Sugestdes para o nome do grupo

o[Arerie 0 AR -
a

[Ga Guaiquer Coisa

Autarqhia
“Solavanco
Balburdia
Aprendimentos
100Drama
Interinvengdo
Eé;;t_aidores)
Cia Desorganica
Me gusta - Comentar - Compartir
U Gabriel tem anacronico, algo assim
: 25 de noviembre de 2014 a las 23:00 - Me gusta
- Gabriel TIRA SOLAVANCO PELO AMOR DE DEUS FWFYUWGE
25 de noviembre de 2014 a las 23.08 - Me gusta
. Hugo Desorganica? KKKKKKKKKKKKKKKKK
viambre de 2014 3 las 22:00 - Me gusta - (5 1
- Gabriel eu tento fugir da quimica, e ela n foge de mim
ambre de 2014 3 las 23:10 - Me gusta - ¢ 1
H Matheus Em homenagem a Quimica 56 que DES
25 oviembre de 2014 a 1as 23:10 - Me gusta
Hugo “Anacronia € a n30 coincidéncia da ordem dos acontecimentos com
a ordem contada na historia.”
25 de noviembre de 2014 3 las 23:10 - Me gusta
ﬁ Eduardo Edu{arduo) devia ser o nome, 50 acho
25 de noviembre de 2014 a las 23:11 - Me gusta - 53

Fonte: FACEBOOK. Grupo privado, CIA A Tua Ac¢édo, 2014.

O dialogo descontraido sobre a escolha do nome
da cia ou grupo teatral nos levou para outros lugares.
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Nao escrevemos em um papel nomes para o grupo.
Levamos a discussao presencial para outro lugar, que
complementava nossos encontros.

Todos poderiam sugerir um possivel nome para o
grupo e era importante reiterar a pertinéncia para a
escolha, ao tempo que rememoravamos dialogos
presenciais.

Foram dezenas de comentarios onde cada um
defendeu a pertinéncia de sua sugestao ou da sugestao
dos outros, e chegamos ao nome A Tua Acéo, sugerido
por um dos alunos.

Pensamos no nosso trabalho como uma espécie
de convocacdo do outro, dos atores, espectadores. Eu
nao agiria s6 no experimento, a acdo do outro me
complementava de alguma forma e se fazia importante,
era um convite para com uma responsabilidade coletiva.
Essa espécie de dossié ndo tradicional por essa rede
social nos levou a reflexdo acerca de inUmeros conceitos
do teatro: a pesquisa da palavra acao; a etimologia da
palavra drama e sua desconstrucao; os espectadores.

As pontes criadas pelos dossiés e pela eleicdo do
nome da cia teatral, que passou a se chamar A Tua
Acdo, fez-me refletir a importancia do repensar o
processo de criagdo como um todo. A Tua Acao — a acao
do outro que complementa a minha, coletividade, escuta
em acdo, cadeia de sentidos entre os alunos.

De certa forma, repensar um processo de
construcdo na escola é pensar que ndo se acaba e nem
termina naquele espaco. Foi preciso me (re)inventar
enquanto professor-militante para dialogar com o grupo,
criar meios outros para que a construcdo nao se
tornasse estavel ou estatica, era preciso buscar dialogos
e entender a acdo dos alunos como complemento da
minha prépria agao.
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3.2.8 A recriacdo dramaturgica a partir dos dossiés

Neste tépico, a recriacdo dramatdrgica, Martins
(2008) recomenda a retomada da redacao, cena e jogos
de encenacgao, observando os instrumentos observados
nos modelos.

A nossa proposta de construgcdo cénica tinha o
intuito de recriagcdo semanal, de forma a aprimorar 0s
quadros que ganhavam consisténcia e de certa maneira
tinham o compromisso de didlogo com o proximo quadro
a ser construido e com o fio norteador, de modo néo
linear.

Em nossa construcdo, a redacao era atravessada
por novas ideias, visto que o processo era continuo e
inacabado.

Até a apresentacdo publica, foram diversas as
modificacdes. A recriacdo dramatulrgica era continuada,
em cada novo atravessamento novas improvisacgoes,
poemas, musicas que interagiam e que compunham
nossas semanas durante o percurso. Os dossiés se
movimentavam continuamente também em diversas
linguagens e em distintos lugares, surgindo em formato
de videos, fotos, papéis, nuvens virtuais.

Por exemplo: o quadro que aborda O Medo,
poema de Carlos Drummond de Andrade, surgiu na
exposicao do experimento em dois momentos distintos.
Ideia essa pensada ap6s semanas de trabalho com a
recriacdo do texto escrito. Formamos assim, dois
quadros interpelados por outros textos e outras
linguagens, interligados a danca que partiu de um
processo de improvisacdo que durou semanas para a
construcao.

Anotei esse percurso para ser retomado a
posteriori, visto que a construcdo se modificava e nao
necessariamente 0 que estava anotado iria para
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apresentacdo publica, tudo era passivel para
modificacdo em dependéncia do andamento de nossa
construcéo cénica.

Inicialmente, essa ndo era a nossa intencao,
“fragmentar um fragmento” do poema de Carlos
Drummond de Andrade*®. Contudo, acercamos ao
recorte de O Medo e ele nos remeteu a cancdo do
rapper Criolo - Nao existe amor em SP, que consistiu em
um elo entre as duas poesias — articuladamente a Patria
Minha, de Vinicius de Moraes, coligados a uma danca
que pensava a importancia da presenca cénica dos
alunos-performers, em uma espécie de reconstrucdo de
um fragmento do nosso proprio mundo contemporaneo.

Essas reflexdes foram possiveis por meio da
reconstrucdo continua dos dossiés, que assim como o
processo ndo eram lineares. Alguns dossiés eram
editados em formato de video, como impressbes e
conversas sobre cada quadro, ensaio, e alguns outros
eram elaborados em horarios alternativos aos encontros
presenciais, em didlogos com alguns teoricos, inclusos
0s do teatro.

Algumas ideias eram anotadas manualmente, e
compartilhadas para o grupo em um préximo encontro.
N&o havia obrigatoriedade da feitura de um dossié
semanal para cada integrante, todavia eles apareciam
para somar com nossos treinamentos.

Recordo de um dos dossiés que eu mesmo
escrevi. Construi anotacbes acerca de poesia trazida
pelo aluno Gabriel. J& conhecia a poesia dele, por meio
de uma pagina/blog que o mesmo havia construido:

43Ja tinhamos selecionado um recorte do poema, entdo nao
gueriamos fragmenta-lo novamente, todavia o percurso do poema
na experimentacao surgiu em distintos momentos, em diadlogo com
outros escritos poéticos e linguagens distintas.
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TARJA PRETA — Gabs Engster#*

Mal abro meus labios,

E ja sinto o alvorogo...

Na garganta, no pescogo,

Me sufocam os velhos sabios.

Né&o fale isso, ndo faca aquilo,

Me dizem os cegos, os tolos vendados,
Com falsas palavras, com a moral sdo
comprados,

Me apertam a traqueia, me forcam o sibilo.
E se com a arte, uma critica faco,

A acefalia, a cabeca oca,

Me pedem siléncio, costuram a boca,
Daqueles que ferem, perfuram o ago.
Agueles que pensam, aqueles que agem,
Vem a maré, vem a censura,

Vem o bloqueio, vem a ditadura,

Dos que ndo olham a obra, e focam na
margem.

N&o querem que o desconforto,

Este maldito, que tanto incomoda,

Da histéria pertence, que ndo sai de moda,
Seja o causador do benéfico aborto.
Aborto da ignorancia, da falsidade,

Da utopia, tdo bem construida,

Por moribundos de consciéncia ferida,
Que matam a voz dos que cospem a
verdade.

Como se o mundo fosse feito de rosas,
Sem dores, sem monstros, sem calos,
Sem turbuléncias, sem abalos,

Como se as coisas fossem todas
formosas.

Sem estupro da liberdade,

Necrofilia do pensamento morto,
Eliminando os de costume torto,

Os que buscam a tempestade.

44Poema disponivel na pagina do aluno, ator Gabriel Engster
https://www.facebook.com/38.Gabs/?fref=ts, acesso em 30
setembro de 2014.
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Faco destas estrofes a minha vareta,

Pra cutucar os acomodados,

Na mordomia do néo falado,

Os que colocam em meu rosto, a maldita
tarja preta.

Segundo relato, esta poesia escrita pelo aluno
Gabriel dialoga com um episddio de sua vida escolar, em
que foi proibido de competir ou se inscrever em um
concurso de poesia na cidade de Jaragua do Sul.
Segundo a escola/organizadores do evento, seu texto
continha linguagem inapropriada para a competicao.

N&o satisfeito com a reprovacao, a ideia do aluno
foi de contra-argumentar a censura com a poesia acima,
Tarja Preta. Era uma resposta a censura sofrida no
proprio concurso, essa era uma das “ditaduras’
externadas pelos alunos e que, de fato, contribuiu para o
NOSSO Processo.

Eu, ao escrever o dossié sobre o episddio, pensei
na possibilidade da ressignificacdo do fato. O intuito nao
era trazer uma memoria emotiva do Gabriel e
representa-la, mas nos apropriarmos da poesia que
dialogava com a ocorréncia que fazia parte do contexto
do aluno e de alguns de seus colegas de Rupturas.

Era necessario convocar, de certa maneira, um
ato responsivo coletivo na convocagdo do outro no
processo de construcdo e dialogar com o evento.

Criar esse espaco de responsabilidade e de jogo
era uma possibilidade de repensar ou transformar o
tempo ou cotidiano. Escrevi que nao queriamos
declamar a poesia ou representar a raiva do Gabriel pela
possivel injustica sofrida, mas convocar um estado de
revivéncia do fato em que o corpo (monista) importa —
presenca — e ndo simplesmente um conceito, trazer um
‘ndo representar”’, ainda que em certo momento é
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impossivel ndo pensar na reduplicagdo (LEHMANN,
2010) das coisas no teatro.

N&o fizemos desse quadro cénico um recontar da
historia de Gabriel e ndo pensamos na questao politica
como uma reproducdo, mas fomos ao encontro com a
fruicAo dos espectadores de Rupturas. A minoria dos
espectadores sabiam do episédio, mas o que de fato
importava era a reconfiguracdo da poesia em estado de
presenca, ao deslocar os espectadores que partiram
para (re)construir o quadro conosco.

Essa busca era da nao representacao, e sim, de
um estado liminar, em que se pensa o real de uma outra
maneira no acontecimento da ag&do, ndo ao mostrar o
real, mas intervir sobre ele, criar e (re)vivé-lo de modo
artistico e criativo.

3.29 Definicdo de quadros cénicos de cada
subgrupo

Na décima parte de Dramaturgia em jogo, Martins
(2008) expbe sobre as apresentacdes e concepcdes das
imagens, personagens e esquemas para desenvolver o
roteiro, a0 tempo que os alunos se revezam entre
diretores, dramaturgos e atores. Cada subgrupo utiliza
um ou varios procedimentos de encenadores
selecionados pelo professor.

Por conseguinte, 0s textos teatrais produzidos
pelos dramaturgos, depois de serem lidos, passam por
uma espécie de avaliacdo coletiva. Logo, se discute o
roteiro de adaptacdo dramaturgica e as diferentes
abordagens sobre o mesmo texto. Entdo, o diretor e
dramaturgo passam a eleger uma definicdo e se, ndo
houver consenso, o diretor define as instrucbes e acdes
cénicas.
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Optamos por nao trabalhar com personagens,
incluso o quadro em que relemos parte do texto
dramaturgico de Plinio Marcos. Os papéis exercidos nos
quadros eram os de “nés mesmos”, de modo a
apresentar uma espécie de duplo, performance
interpelada por diversas vozes, pela presenca dos
corpos e pelo dialogo e pela busca da suspensédo de um
processo dramatico tradicional.

Trabalhamos com a questdo da liminaridade,
processo que podemos chamar de busca do duplo em
dialogo com outras linguagens, € a configuracdo do
teatro enquanto acontecimento, apropriacdo da situacao
teatral, o proveito da situagdo teatral entre
atores/performers e espectadores, desvinculando de
uma esfera de iluséo, € o que Lehmann (2010) chama de
tempo de vida em comum, um encontro entre atores e
espectadores.

Figura 9 - lan e Eduardo H. em Rupturas.

tes | . -
Fonte: Arquivo do Grupo Cia A Tua Acdao, 2015.

Na imagem acima, lan e Eduardo exemplificam as
escolhas do grupo em né&o trabalhar somente com a
guestdo verbal. Nesse quadro, sdo estabelecidos varios



133

focos ao mesmo tempo, com projecdes (audiovisual),
poesias, partituras corporais, bateria tocada em tempo
presente e musica “ao fundo”, o que leva o espectador a
escolher, de uma forma ou de outra, seu olhar para o
experimento, no estabelecimento de uma crise
artificial/avalanche de informacdes.

3.2.10 Concepcado e debate de roteiro geral para a
apresentacdo dos quadros; Apresentacbes, novas
avaliacbes e retomadas de jogo que geram
redefinicbes na escritura cénica

(Des)costuravamos os quadros constantemente, e
o roteiro geral sofria modificacbes semanais. O debate
persistia nas experimenta¢cdes de modo consensual.

Apos a definicdo, trabalhavamos em outro quadro,
0 que nao impossibilitava voltar para o quadro anterior e
reformula-lo, como aconteceu em distintos momentos no
processo de criagdo do experimento, visto que o
experimento ndo requeria uma linearidade.

Pensavamos em didlogos entre os quadros, ainda
qgue fragmentados e dissonantes. N&o era um contar de
uma histéria linear, mas era também dividir nosso
histérico (de medo e com medo, de ditadura, do tempo,
da historia que se escreveu em cena e na presenca
daqueles corpos na cena, sem personagens), 0 que nas
palavras da aluna Jéssica® (2015) era:

Porque para mim teatro ou qualquer
atividade cénica teria que ter um comeco,
meio e fim, uma histéria que pudesse ser
contada de forma linear, entdo além de ser
uma atividade que nunca realizei era uma
apresentacdo diferente da comum,

45 Aluna participante do experimento cénico.
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guebrando de uma vez tudo o que eu
pensava sobre atuacéo [...]

Mostrar esses corpos adolescentes em cena, as
travessias cotidianas, resquicios e ressignificacdes das
histérias que nos foram contadas durante nossa
existéncia e que afetava 0 nosso processo artistico so foi
possivel pelos alunos engajados, pela responsabilidade
e abertura para reconstrucao continua.

Figura 10 - Construcdo de Rupturas

| W4 /4
Fonte: Arquivo da Cia A Tua Acéo, 2014.

Segundo Martins (2008), as apresentacdes de um
experimento em um processo de teatro contemporaneo
na escola, remete a novas avaliagbes e geram
redefinicbes na escritura, e desdobra para novas
apresentacoes.

A cada apresentacgdo redefiniamos e avaliavamos
todo o processo. Em nosso primeiro roteiro (se assim
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posso chamar nosso esqueleto de dramaturgia),
pensamos que ao terminar a apresentacdo, deveriamos
sair do “palco” e voltar logo em seguida para receber as
consideracdes do publico, sejam elas quais fossem.

Ao terminar nossa primeira apresentacao, todos
os alunos-performers foram ao encontro das
consideracOes dos espectadores. Recebemos aplausos
calorosos que duraram algumas dezenas de segundos.
E, ao final, agradecemos a parceria dos mesmos no
experimento e explicamos parte do processo de
construgao.

Logo apoOs esse episodio, em uma das reunides
do grupo, fui questionado por um aluno sobre o término
do experimento cénico: “era isso que a gente queria? Ser
aplaudido como se o processo tivesse acabado, e como
se aquilo que a gente mostra no palco fosse uma histoéria
contada para receber aplausos ao final, eu sei que é
teatro, mas é so teatro?”.

Segundo ele, aquele incOmodo que o experimento
causa e a nossa intencdo foi quebrada a partir do
momento em que transformavamos a proposta em
“espetaculo”, e segundo ele ndo era esse tipo de teatro
que a gente se propdos a fazer.

Teria fim nosso experimento cénico ou deveria
reverberar de uma outra forma no dialogo direto com
espectadores?

Para ele, o incobmodo deveria permanecer para
além da ficcdo, na friccdo entre arte e vida. Pois, nao
estdvamos contando a historia de ditadura, estdvamos
refletindo para além do Instituto, sobre a ditadura
cotidiana, por meio de um experimento artistico que nao
esta fora da vida.

Sorrir ao final ou explicar a construcdo do
experimento para o publico poderia atribuir significados
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ou desconstruir o processo de fruicdo e constituicdo de
sentidos (contracdo de possibilidades).

Encerrar o experimento cénico, segundo ele, de
uma ou de outra maneira, ndo inviabilizava um contrato
ético de que aquilo era teatro, visto que 0 processo era
mostrado na cena, desde a retirada ou entrada de
objetos cénicos de um quadro para outro, projecao do
audiovisual feita manualmente no palco, dentre outras
escolhas do grupo, sem a intencéo de criar um plano de
iluséo.

Dialogamos e decidimos que na apresentacéo
posterior, ndo mais voltariamos para ser aplaudidos.
Deixariamos os espectadores decidirem o0 momento para
abandonar aquele espaco e ocupar um outro.

N&o nos escondemos: deixamos 0 experimento
pela mesma porta e a vista do publico. Era uma espécie
de construgcdo conjunta, a proposta do aluno convocava
0s espectadores a sair de certa zona de conforto, a partir
dessa apresentacdo, sem a marcacao do final do
experimento.

O jogo sugerido com os espectadores € um dos
exemplos para a modificacdo constante de nossa
dramaturgia corrente, que demarca o continuo processo
de construcéo.

Reavaliacdo que ndo se dava somente apés
apresentacdo em imediato. Tinhamos trechos dos
ensaios registrados em video e gravacdes das proprias
apresentacdes que nos fizeram repensar toda a
configuracdo do experimento, desde a luz, disposicao
cénica, vozes, audiovisual, dentre outros aspectos e
caracteristicas. = Entendiamos que cada nova
apresentacdo seria uma apresentacdo Unica, com a
expectativa de fazer um trabalho coeso de acordo com a
proposta convencionada.
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Para Martins (2008), as novas avaliagdes geram
redefinicbes na  escritura, desdobrando outras
exposicbes que redefinem o roteiro. Percebiamos a
importancia de um processo Vvivo e organico que nao
estava findado. Desde a primeira até a Ultima
apresentacdo, seguiu-se nesse esquema de
continuidade e de reavaliagdo durante os dois anos da
Cia A Tua Acéao.

3.2.11 Escritura da dramaturgia individual e coletiva.
Todos sdo convocados como dramaturgos

Nesta etapa de Dramaturgia em jogo, Martins
(2008) sugere proposicdes para redigir a cena em versao
individualizada para ser refletida em um grupo maior ou
subgrupo.

Como tinhamos apenas dois subgrupos que se
encontravam e repassavam 0S acontecidos no
experimento  cénico, todos participavam  como
dramaturgos no procedimento de criagdo, nao
estabelecendo uma hierarquia na  constituicdo
dramaturgica.

Cabe ressaltar que, em varios momentos, a
construcdo dos dois subgrupos foi estabelecida
conjuntamente, visto que a reunido com todos era
primordial para um processo consistente.

Pensamos nesse redigir em toda a composicéo,
gue surgia em aspecto individual e inclinava-se para uma
construgdo coletiva. A convocagdo para serem
dramaturgos era reiterada desde o primeiro momento da
criacao.

Enquanto mediador, propunha repensar a
proposta individual, refletir sobre a acdo do colega, do
outro subgrupo e sobre a sua propria execug¢ao cénica,



138

de modo a criar um espaco pleno de possibilidades, que
se achegava a um status coletivo.

Confesso que foi preciso rever meus processos de
criacdo dos quais trabalhei como ator, maquiados de
processos colaborativos que incessantemente
estabelecia como ultima e razoavel a palavra do diretor.

Buscamos em conjunto estabelecer um processo
politico em todas as etapas de constru¢do, consonante
com a busca de um professor-militante, disponivel e
aberto ao didlogo e a criacdo em conjunto.

N&o cabia julgamento de valor sobre qual o
melhor procedimento cénico a adotar. Entendia que a
proposta era de dar voz aos alunos, promulgar uma
abertura de um espaco politico efetivo. Por isso, nao
existia uma ultima palavra, mas reflexdo sobre todo o
procedimento cénico eleito:

[...] sabia admitir guando uma idéia nossa
era um pouco melhor do que a que ele
teve, muitas vezes, indubitavelmente, ele
teve o papel de educador em nos moldar,
pois as ideias explodiam em nossas
mentes, sendo geralmente absurdas,
pedindo entdo umas “seguradas” ... e
assim construiamos juntos o experimento
teatral, cada um acrescentando as suas
particularidades e cada um respeitando a
dos outros sabendo admitir e opinar,
resultando assim em um trabalho final com
mérito de todos, um resultado que nés nao
reproduzimos como um roteiro pronto, mas
um resultado que nés escrevemos [...]
(IAN, 2015)
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Figura 11 - lan, & esquerda e Eduardo H. a direita.

-

1d1 | Fotogg e

Fonte: BALDI, Laura Pra. Florianépolis/SC, 2015.

O aluno-performer lan retrata nosso processo de
construcdo dramaturgica: “Admitia quando uma ideia
nossa era um pouco melhor do que a que ele teve”.
Inimeras vezes 0s alunos acresciam a proposta inicial
de cada experimentacdo outros elementos corporais,
vocais na construcado dos quadros, e isso so6 foi possivel
devido ao grau de engajamento dos alunos e da minha
postura como professor ou como diretor.

Refletiamos sobre as propostas e salientava que
nao somente porque eu era professor ou diretor teria a
primeira ou a Ultima palavra. Contraposi¢cdes e contra-
argumentacfes eram importantes, o que de fato pode
ser vivenciado na dinamica do trabalho cénico.

Ao final, chegavamos em um acordo sobre as
distintas ideias e, muitas vezes, buscavamos
balanceamento entre elas, advindas de sugestbes dos
alunos ou minhas, sem ordenacgao ou hierarquia.
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Sobre as “seguradas”, relembradas pelo lan, eu
propunha uma reflexdo sobre o exagero e da real
necessidade do excesso em determinados momentos. A
frase “ndo € assim que se faz” nunca foi verbalizada
durante 0s n0ssos encontros.

Acredito, que para criar esse campo de confianca
na experimentacdo cénica, se faz importante uma
relacdo nao autoritaria ou vertical. Cada aluno com sua
particularidade era importante no projeto, sempre
respeitando seus limites e possibilidades.

O “moldar” junto as “seguradas” explicitado no
depoimento de lan, nada mais era que um refletir
constantemente sobre o que estdvamos fazendo, ou
sobre o que eles estavam fazendo. Nao
necessariamente tudo tem de ser justificado atrelando a
teoria independente de qual seja. Todavia propunha uma
reflexdo sobre o caminho de cada movimento ou palavra
partilhada nos quadros cénicos. Nao era simplesmente
fazer pelo fazer, mas uma busca coerente em acordo
com objetivos que tinhamos tracados conjuntamente.

Ao exercerem papéis de atores e criadores da
nossa dramaturgia fragmentada, os alunos se sentiram
imersos e imprescindiveis na criacdo de Rupturas. O
aprofundamento e o exercicio de diversos papéis em
nossa construgdo, 0os convocaram a pensar, refletir e
buscar para além do que abordavamos nos encontros
presenciais:

Chega a ser ridiculo pensar que para
aprender temos que nos limitar e obedecer
a alguém que ndo nos identificamos, ndo
compreendé-lo [sic] em primeiro momento,
faz muito mais sentido que ocorra uma
exploséo de ideias, sentimentos,
criatividade, personalidade, para depois
com o tempo ir aparando e aprimorando
toda essa infinidade de informacdes.
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Esquecemos muitas vezes que Somos
humanos e temos a habilidade de criar e
principalmente sermos muito criativos [...]
antes de entendermos o0s outros e
obedecé-los em seus textos, temos que
conseguir criar 0s nossos proprios, de
forma a entender quem somos e como
agimos e como nos controlarmos de forma
a obter melhor resultados, desenvolvendo-
nos a si préprios [..] Devido ao maior
envolvimento com a peca a chance de
entender o pensamento do tedrico e reté-la
em sua mente é muito maior, pois ndo sao
apenas lacos educacionais feitos entre
aluno e tedrico e sim lagos sentimentais e
de personalidades, muito mais forte que
gualquer outra vinculacao.

(EDURDO H., aluno-performer
participante)

Eduardo H., em sua carta aberta sobre o
experimento, revela um dos objetivos de nossas acdes
cénicas: encontro efetivo entre prética e teoria.
Conversavamos sobre teatro contemporaneo,
performance, pos-dramatico e drama em nossa
construgéo nao linear. O aluno era interessado em viajar
para além dos nossos encontros, pesquisava em sua
casa possiveis reflexdes em unido da prética e teoria.

A imerséo e aprofundamento o levou a Artaud.
Entusiasmado, recordo-me de suas leituras de um dos
poemas de Fernando Pessoa (excegcdo de texto de
artista nédo-brasileiro no experimento cénico), Essa
espécie de loucura.

Eduardo H. foi buscar quem falava de uma
espécie de loucura que influenciou de fato o teatro na
contemporaneidade. Em um dos encontros, ele nos
trouxe sua pesquisa sobre Artaud, e propos dialogarmos
com a teoria, com sua leitura nada superficial, cliché ou
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estereotipada. Um aluno engajado com o experimento,
prop6s a ler, ver e escutar o trabalho de Artaud como
forma de ampliagdo de repertorio para dilatar nossas
possibilidades como coletivo.

N&o, ndo era tarefa dos discentes pesquisarem
Artaud, mas ao se sentir parte do processo, os alunos
entendiam que a pesquisa n&o se findava nos ensaios,
nos encontros. Ele se encontrou ao ler Antonin Artaud e
prop6s um jogo possivel em pratica, um encontro em
nossa pratica com a teoria: “...antes de entendermos os
outros e obedecé-los em seus textos, temos que
conseguir criar 0s nossos proprios, de forma a entender
gquem somos e como agimos” e “, pois ndo sdo apenas
lacos educacionais feitos entre aluno e tedrico e sim
lagos sentimentais e de personalidades, muito mais forte
que qualquer outra vinculagao”. Lagos “sentimentais e de
personalidade” € o sentido criado por meio de sua
revivéncia enquanto sujeito no espaco para criacao
teatral interessado em “interAgir” com a praxis.

O fazer ndo estava desvinculado da teoria para o
Eduardo H., a teoria estava ali, presente nas
experimentacées como um todo. Nao era copiar o que
Artaud fez um dia, mas compreender o corpo como
potencialidade. Os jogos propostos pelo aluno
configuraram em um novo quadro cénico que inverteu a
posicdo de outros quadros em Rupturas.

Pensar esse tipo de teatro em acdo e a nossa
construcdo dramatargica ampliou o repertorio dos
discentes, uma busca para conhecer algo que parecia
inalcancavel para alguns. Era uma procura que
acarretou um autoconhecimento, um crescimento
pessoal em coletivo. Nao era aprender teoria, era unir
uma vivéncia em teoria e pratica, era reviver a teoria
para além das canetas e cadernos.
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4 Considerando-ACOES

O uso da primeira pessoa do plural nesta escrita
reflete um processo coletivo, uma escolha enquanto
pesquisador. A escolha arriscada é a de dar voz aos
alunos, em legitimacao dos seus nomes e escritos. Nao
houve em Rupturas o aluno A, B, C, D, ou o nimero 1, 2,
3 ou 4 e sim, alunos-atores-performers: Lara, Luana,
Jéssica, Débora, Eduardo R., Eduardo H., Eduardo B.,
Gabriel, Hugo e lan.

Ao propor a reflexdo sobre o processo no contexto
educacional que dialoga com um teatro pés-dramaético, é
possivel compreender que a pluralidade se faz presente
e pertinente. Percebo as inuUmeras possibilidades de
pensar o0 teatro para além do modelo dramatico
tradicional e que os caminhos transpostos nesta escrita
sao apenas alguns deles.

Desde o principio, reitero que o encontro com o
teatro com caracteristicas pés-draméticas € uma nao
prisdo tedrica. O teatro que dialoga com 0 processo que
d& nome para a dissertacdo, busca dar sentidos e ndo
significados. Encontrar uma teoria fechada e néo
passivel de adaptacfes seria me encontrar em um
campo de prisdo. Me prender seria contradizer a minha
busca enquanto pesquisador e professor de teatro no
contexto educacional.

Ainda, descarto uma visdo romantica de meu
papel enquanto professor de teatro e mediador do
conhecimento. Ser professor-militante em teatro nos
permite despir-nos de armaduras. E necessario propor
caminhos. No entanto, os atalhos propostos pelos alunos
geram e garantem novas possibilidades e pontes para o
conhecimento. Refletir sobre esses atalhos é pensar na
politica como liberdade, € abrir espaco para as suas
vozes: ressignificar a palavra ensinar.
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As falas dos alunos me fizeram recordar o texto
Arte e responsabilidade, de Bakhtin (2009). Confesso
que foi o trabalho mais desafiador que tive durante meu
recente percurso como professor de teatro. Indaguei-me,
ao rememorar a pertinéncia da fala de Bakhtin, que a
arte s6 adquire unidade no individuo a partir do momento
que esse individuo incorpora a sua propria unidade.

A intencdo do projeto era evidenciar uma relacao
ténue entre arte e vida, e, independente do contexto,
propor uma partilha engajada e responsavel. Conforme
Bakhtin (2009) enfatiza:

[...Jtemporariamente o homem sai da
‘agitacao do dia a dia’ para a criagdo como
para outro mundo de ‘inspiragdo, sons
doces e oragdes’. O que resulta dai? A
arte é uma presuncao patética demais|...] e
€ bom que o0 homem da vida saiba que sua
falta de exigéncia e a falta de seriedade
das suas questbes vitais respondem pela
esterilidade da arte[...] E nada de citar a
‘inspiragao para justificar a
irresponsabilidade (p. XXXIII - XXXIV)

Um dos objetivos refletidos neste trabalho é
pensar 0 processo teatral no &mbito escolar como aquele
gue vai ao encontro de uma responsabilidade, pela ndo
esterilidade da arte. Desacredito que a responsabilidade
pela esterilidade do teatro no contexto educacional é
somente do professor. A preocupacdo pela né&o
esterilidade da arte deve sim, existir em todo o processo
artistico na escola. Todavia, existem diversos fatores e
demandas que impedem que a “unidade do individuo se
incorpore a unidade teatral” nas escolas: espago e tempo
semanal para o teatro; obrigatoriedade de trabalhar
conteudos alheios a formacao do professor; desinteresse
dos alunos; diversas fun¢des burocraticas.
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O caminho percorrido que pensou na unidade de
responsabilidade entre arte e vida neste projeto foi o do
dialogo com a perspectiva historica e cultural de cada
aluno. Penso que o teatro, no ambito educacional, tem a
possibilidade de refletir o contexto em que se encontra,
relacdo entre acdo e reflexdo, pratica-teoria-pratica, de
forma que a pratica e a teoria pensem em “respostas”
emergentes surgidas por meio de dado contexto dos
alunos. Por conseguinte, a teoria na area deve ser uma
forma de intervir no mundo, de responsabilidade, sendo
instrumento das praticas sociais e o0 desenho de
melhores configuracBes de conhecimento e intervencao
para contestar o autoritarismo e 0 pessimismo produzido
diariamente (GIROUX, 2010).

Foi necessario questionar, duvidar das
legitimacdes absolutas, intervir como possibilidade,
destacar as distintas vozes e protagonismos dos alunos.
E, no teatro, foram os paradigmas e paradoxos que nos
fizeram tomar posi¢ao entre escolhas e escutas.

N&do ha como abrir um campo de possibilidades
multiplas em um processo teatral com teorias e préaticas
engessadas, que se estabelecem como uma espécie de
moral ou como uma melhor forma de mudar o mundo.
N&o sou eu, professor-militante, que decido qual a
melhor forma dos alunos mudarem o mundo. Mas, como
professor, posso abrir um campo de possibilidades para
que os alunos se auto(re)conhecam e se percebam,
cada qual a sua maneira, a melhor forma de intervir nele.

Penso no teatro como um processo e uma
possibilidade de trabalhar com o ainda ndo existente no
repertério dos estudantes, em dialogo com o que ja
existe e ndo menos importante. Freire (2011) nos relata
sobre essa possibilidade de trabalhar ou produzir um
conhecimento ainda nio existente: “0 em que se ensina
e se aprende o conhecimento ja existente e o em que se
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trabalha a produgdo do conhecimento ainda nao
existente [...]” (FREIRE, 2011, p.30).

Recriar o passado dos alunos nas praticas teatrais
ou performaticas em sala de aula foi trabalhar com o
ainda ndo existente, o que nao significou a reproducao
de metodologias fechadas, busca de um relato
autobiogréfico ou criagdo de uma perspectiva do real em
cena. Recriar 0 passado € estabelecer possibilidades de
se almejar um futuro. Pensar nesta acao, é se dispor e
abrir diversos campos de possibilidades para superacéo,
ndo somente relacionadas as praticas teatrais.

Nesse processo foram os alunos que me fizeram
perceber que na escola, parafraseando Rubem Alves, é
preciso quebrar gaiolas e transformar a escola na propria
experiéncia do voo:

[...] Tenho a suspeita, entretanto, que se
pretende formar educadores em gaiolas
idénticas aquelas que desejamos destruir.
Os alunos se assentam em carteiras.
Professores déo aulas. Os alunos anotam.
Tudo de acordo com a "grade curricular".
"Grade" = "gaiola". Essa expressado revela
a qualidade do "espac¢o" educacional em
que vivem os aprendizes de educador. O
tempo do pensamento também esta
submetido as grades do relégio. Toca a
campainha. E hora de pensar "psicologia”.
Toca a campainha. E hora de parar de
pensar "psicologia”. E hora de pensar
"método”... Os futuros educadores fazem
provas e escrevem papers pelos quais
receberdo notas que lhes permitirdo tirar o
diploma que atesta que eles aprenderam
0s saberes que fazem um educador.
Desejamos quebrar as gaiolas para que os
aprendizes aprendam a arte do vbo. Mas,
para que isso acontega, € preciso que as
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escolas que preparam educadores sejam a
prépria experiéncia do voo. (ALVES, 2011)

Incoerente seria pensar em um teatro na escola
que esta fora do mundo e da escola que se fecha entre
muros. Como se o mundo fosse outra coisa, como se
nds, no processo ndo féssemos o mundo e como se arte
e vida em um processo teatral tivessem que estar
distanciadas de forma a criar dois mundos distintos.

Subvertemos as gaiolas, grades e tempo. Dar voz
aos alunos no processo € um incentivo para voarem. A
escuta foi exercitada. E creio eu, como educador, tenha
alcado um voo distinto e importante juntamente com 0s
alunos. O voo é de fato um voo em primeira pessoa do
plural, o voo é plural, acdo do outro que complementa a
minha, A Tua Acéo.

Sobre aprender a arte do voo, encerro com a fala
do aluno, mduasico, performer lan. Essa reflexdo é
voluntaria, assim como todas as intervencdes dos alunos
nesta dissertacdo, ndo ha mascaras. Seu escrito ndo é
s6 parte de uma carta aberta de um aluno sobre um
processo teatral na escola*®. Seu escrito fez-me
repensar meu papel enquanto professor em teatro e de
certo modo, me fez tomar a decisdo de direcionar minha
dissertacdo para o projeto aqui relatado, interromper um
outro material de qualificacédo finalizado, apds um ano de
pesquisa e optar por (re)comecar. Por me encontrar com
0s escritos dos alunos, por dar sentido ao escrito do lan,
decidi fugir do pensamento de me submeter as grades
do relogio:

Ao fim de tudo posso dizer que essa
experiéncia me marcou e me ajudou muito,
guando eu olhar para tras, para 0 meu

46 Recorte de reflexdo, sem alteracdo do escrito pelo aluno lan.
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ensino médio, esse experimento vai estar
na lista do que vou lembrar, e quando eu
necessitar ler algo em publico ou participar
de alguma peca, todo esse trabalho vira a
tona como experiéncia e aprendizado. E o
esforco e dedicacdo do professor sera
sempre uma base de como um educador
deve ser, correr atras e ensinar aos alunos
0 maximo de conhecimento possivel em
um curto espaco de tempo, enfim,
obrigado ao Matheus por trazer cor ao
nosso curso, cor por que qualquer
expressdo cultural € um arco-iris no
curso técnico, que veste o luto preto
dos métodos “racionais” do sistema
educacional, que enquanto criam seres
técnicos, também criam néo-seres: Néo-
cultura, ndo ao pensar, ndo ao admitir.
O curto espaco de tempo de trabalho
me fez refletir se 0o que estamos
aprendendo chega perto da estimada
aproximagdo da verdade, ou se com
botas de aco caminhamos no ché&o oco
da educacdo, uma hora iremos cair, e
eu também, mas pelo menos estou
preparado para isso. (IAN, 2015, grifo
meu)
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