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RESUMO

Vivemos uma crise de humanidade, multifacetada, que tem nos impedido de imaginar o futuro
como algo melhor que o presente. Essa crise também nos convence que o Outro — o diferente —
pode ser um peso ou ainda representar uma ameaga, que o melhor é cada um(a) cuidar apenas
de si, individualizar-se, mesmo que o custo disso seja uma vida sem historias, sem experiéncias,
sem amores. A Perspectiva Eco-Relacional, que embasa esta tese, denuncia a crise e anuncia
outras leituras possiveis, complexas, que nos reorientam na dire¢ao do sonho, na busca parceira
e solidaria por um mundo mais bonito, mais colorido, mais plural, mais coletivo e em que seja
“menos dificil amar”. Experimentar isso na formag¢do docente em teatro pode conduzir a um
perfil profissional especifico, que denomino de professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-
relacional. A tese, entdo, ¢ que um processo de formacao de professoras/es de teatro, alicer¢cado
em dimensdes referenciadas, especialmente, nos pensamentos de Paulo Freire e de Augusto
Boal, em articulagdo com a Perspectiva Eco-Relacional, ¢ capaz de formar um(a) profissional
docente dotado de um corpo consciente, capaz de observar, sentir, refletir, criar e agir,
considerando a criticidade, a dialogicidade, a amorosidade e a autonomia, como um modo de
ser-estar com o outro € com o mundo. Assim, a tese tem por objetivo geral apresentar caminhos
para a formagdo de um(a) professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional. Para tanto, conta
com trés objetivos especificos: a) explicar a génese do perfil proposto; b) identificar as
dimensdes estruturantes da formagao docente para tal perfil; ¢) caracterizar a praxis pedagogica
do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional, que forma e se forma enquanto atua.
Trata-se de um trabalho de natureza qualitativa, no &mbito do método (auto)biografico aplicado
a formacao de professores, considerando o paradigma da pesquisa-formagdo, que consiste na
construcdo de narrativas em que o/a autor(a)/narrador(a) assume suas proprias experiéncias
como objeto de reflex@o e de estudo. Como resultado, a tese apresenta um quadro-sintese do
perfil de professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional, com destaque para as quatro
dimensdes da formacdo docente — artistico-estética, didatico-pedagodgica, ético-politica e
afetivo-relacional —, apresentadas por meio de narrativas autobiograficas e de reflexdes teodrico-

metodologicas sobre cada uma das dimensdes.

Palavras-chave: Teatro; Formacgao docente; Perspectiva Eco-Relacional; Paulo Freire;

Sociedade do cansaco.



ABSTRACT

We are experiencing a multifaceted crisis of humanity, which has prevented us from imagining
the future as something better than the present. This crisis also convinces us that the Other — the
different — can be a burden or even represent a threat, and the best thing is for each person to
just take care of themselves, to individualize themselves, even if the cost of this is a life without
stories, without experiences, without loves. The Eco-Relational Perspective, which supports
this thesis, denounces the crisis and announces other possible, complex readings that reorient
us towards the dream, in the search for a more beautiful, more colorful, more plural, more
collective world in which it is “less difficult to love”. Experiencing this in theater teacher
training can lead to a specific professional profile, which I have called espect-a(u)tor eco-
relacional teacher. The thesis is that a process of training theater teachers, based on dimensions
referenced in the thoughts of Paulo Freire and Augusto Boal, in conjunction with the Eco-
Relational Perspective, is capable of training a teaching professional endowed with a conscious
body, able to observe, feel, reflect, create and act, considering criticality, dialogicity, lovingness
and autonomy, as a way of being with others and with the world. The thesis has the general
objective present paths for the training of the espect-a(u)tor eco-relacional teacher. For that, it
has three specific objectives: a) explain the genesis of the proposed profile; b) identify the
structuring dimensions of training for this profile; c) characterize the teacher's pedagogical
praxis, which shapes the other's thinking while working. This is qualitative work, within the
framework of the autobiographical method applied to teacher training, considering the research-
training paradigm, which consists of constructing narratives in which the author-narrator
assumes his own experiences as an object of reflection and study. As a result, the thesis has a
summary table of the profile of an espect-a(u)tor eco-relacional teacher, with emphasis on the
four dimensions of teacher training — artistic-aesthetic, didactic- pedagogical, ethical-political
and affective-relational —, presented from autobiographical narratives and theoretical-

methodological reflections on each of the dimensions.

Keywords: Theater; Teacher training; Eco-Relational Perspective; Paulo Freire; Burnout

society.
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1 INTRODUCAO

Sei que seria possivel construir a forma justa

De uma cidade humana que fosse fiel a perfeicdo do universo.

Por isso recomeco sem cessar a partir da pagina em branco

E este € meu oficio de poeta para a reconstrugdo do mundo (ANDRESEN, 2015,
pos. 5027).

A ideia desta tese nasceu em meio a uma pandemia.

Ha poucas semanas, eu tinha mudado de cidade e de emprego. Tive tempo para
ministrar poucas aulas, conhecer alguns colegas na universidade e alugar um apartamento
mobiliado. E a vida mudaria novamente.

O risco de haver uma explosdo de casos de Covid-19 e provocar um colapso no
sistema de saude levou o poder publico a adotar medidas rigidas de distanciamento social. Seria
preciso adiar por algum tempo — ninguém tinha ideia da duracéo daquelas condi¢des — a maior
parte das atividades previstas, incluindo a pesquisa do doutorado. O que eu iria fazer se 0 quadro
de pandemia permanecesse por meses?

Na segunda ou na terceira semana de distanciamento social, eu me sentia um bocado
triste. Sozinho, tomava sol na varanda do apartamento e lia A vida é sonho, de Calderén de la
Barca (2009).

Na peca, o principe Segismundo, em razdo de um pressagio em sonho de sua mée,
predizendo que ele seria um déspota desalmado, foi condenado a viver, desde o nascimento,
isolado em uma torre, criado como uma fera. Acostumado a soliddo, num dado momento,
chegando a idade adulta e com o rei j& envelhecido, o principe foi levado ao palacio para que
fosse experimentado entre os outros, na condicdo de herdeiro do trono. Seu comportamento
explosivo e violento com os suditos fortalecia a previsdo da mée, ndo havia surpresa nisso.
Logo que ele dormiu, foi levado de volta a prisdo e convencido de que tudo nao passara de um
sonho. Em um de seus monologos, ele reflete: “que ¢ a vida? Um frenesi. Que ¢ a vida? Uma
ilusdo, uma sombra, uma ficcdo; o maior bem é tristonho, porque toda a vida é sonho, e 0s
sonhos, sonhos sio” (CALDERON DE LA BARCA, 2009, p. 75).

Eu refletia sobre as mudancas que irrompem, inesperadas, animadoras ou
desoladoras, e nos tiram do lugar em que estavamos; sobre o que € a realidade; sobre o que
passa e 0 que permanece; sobre como respondemos ao que nos acontece. Numa das cenas, a
personagem Rosaura, preterindo a ideia do sonho premonitdrio da rainha, indaga como poderia
pensar e agir um homem que viveu sempre solitério, “no meio das feras, cruel, orgulhoso,

barbaro, tirano e atrevido?” (CALDERON DE LA BARCA, 2009, p. 65).



17

A indagacdo da personagem apontava para a compreensdo de que a nogdo de
realidade ¢ construida a partir de um saber, “fruto da experiéncia” (LARROSA, 2014). Nossa
percepcdo do real vai se constituindo com base naquilo que nos acontece em nossas relagdes
sociais, em um dado contexto de espaco-tempo, a medida em que vamos imprimindo um sentido
e respondendo, a partir deste, aos desafios colocados diante de nés.

Naquele momento, eu estava morando numa cidade diferente, sozinho, distante da
familia e das amigas e dos amigos. Eu me encontrava, as vésperas de completar quarenta anos,
ainda mais isolado devido a ameaca de uma doenca viral, que os profissionais de saude sequer
sabiam como trata-la, de modo a diminuir as chances de evoluir para casos graves com risco de
morte. Como responder a essa situacdo nova? Que experiéncias tinham me facultado um saber
para eu interpretar ou dar um sentido a realidade e a mim préprio?

Eu sou um professor. Foi essa a condicdo que me fez ser aprovado em um concurso
publico e enfrentar a decisdo de ir morar em outra cidade, para trabalhar em uma universidade
publica federal.

Antes, no entanto, as relacdes sociais com professores e com colegas, na escola em
que estudei, onde pude comecar a descobrir a musica e o teatro, apresentaram-me 0s caminhos
da arte e da educacdo; colegas educadoras/es, em escolas e em projetos sociais, especialmente,
nas periferias de Fortaleza, Ceara, deram-me pistas sobre o Teatro do Oprimido e sobre a
Pedagogia do Oprimido; liderangas e assessoras/es comunitarias/os, militantes de movimentos
sociais, em instituicdes que trabalhei ou em causas em que me envolvi, ensinaram-me os valores
presentes nas lutas por direitos e por democracia; pesquisadoras/es e professoras/es, em minhas
passagens pelas universidades e por grupos de pesquisa, mostraram-me ser possivel pensar
ciéncia com emancipag¢do humana.

As experiéncias como aconteceram, as interpretacdes e os sentidos que conferi a
elas e as acOes efetivadas foram me inventando um professor com uma tal praxis, que sonhou
trabalhar em uma universidade, como a que atuo hoje.

Faco um paréntese para destacar o perfil da Universidade. Tenho a satisfacdo de
atuar em uma Universidade que expressa em seu plano orientador? a compreensdo de uma
educacdo emancipatoria, capaz de formar e estimular a transformacdo do humano, com
consideracdo a eficiéncia académica, a solidariedade e a sustentabilidade planetaria. Além de
ser uma instituicdo que reconhece o seu papel de promover uma educacgéo superior democratica

e democratizada, voltada para a libertacdo — e ndo para a domestica¢do —, também valoriza o

2 Cf. Plano Orientador da Universidade Federal do Sul da Bahia. Disponivel em: https://ufsh.edu.br/wp-
content/uploads/2015/05/Plano-Orientador-UFSB-Finall.pdf . Acesso em 15 nov. 2023.



https://ufsb.edu.br/wp-content/uploads/2015/05/Plano-Orientador-UFSB-Final1.pdf
https://ufsb.edu.br/wp-content/uploads/2015/05/Plano-Orientador-UFSB-Final1.pdf
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multiculturalismo, promove a interdisciplinaridade, esta alicercada na no¢do de que os sujeitos
do processo educacional sdo autbnomos e corresponsaveis pelo aprendizado critico dos
conhecimentos produzidos pela humanidade e pela construcao de novos saberes, na direcao da
equidade e da emancipacéo sociais. Fecho o paréntese.

Fui entendendo que a medida em que lancava um olhar de volta ao passado, em que
revivia na memoria diferentes cenas, cenarios e personagens-chave de minha vida — sempre em
reconstrucdo —, em que me apropriava dessa trajetdria e me dispunha ao movimento dialético
entre 0 que eu sou e o que eu fui, entendendo-me ai como um sujeito historico, de procura, de
deciséo, de transformacéo, como pensa Freire (2021), eu ia me sentindo um pouco mais seguro,
talvez, mais forte, diante do medo e da angustia que aquele momento suscitava.

Nas cenas finais de A vida é sonho (CALDERON DE LA BARCA, 2009), o
principe Segismundo, a despeito de ndo saber se sonhara ou se vivera, reflete os sentidos que
deu a vida, antes de assumir a decisdo de enfrentar, perdoar e se reconciliar com o rei, seu pai.
Trata-se da bonita decisdo do sujeito, diante do mundo, de pensar criticamente a sua trajetoria
— sem negar suas falhas, suas quedas, seus erros, suas pequenezas — e, até onde lhe € possivel,
ajustar a direcdo para inventar o futuro.

Eu refletia: quando experimento rememorar 0s passos que trilhei, que passagens
parecem mais marcantes? Quando destaco o caminho de minha formacdo profissional, que
experiéncias deram o tom do professor de teatro que entendo ser? Alias, que perfil de professor
de teatro € esse que eu me tornei?

O que é ser um professor ou uma professora de teatro? Etimologicamente, professor
¢ aquele “que faz profissao” ou que faz “declara¢do, manifestagdo” (MACHADO, 1987 apud
SANTOS, 2006, p. 13). E eu entendo que o que faco todos os dias, além do trabalho, é uma
profissdo de amor ao teatro. Menos ao teatro que consiste na apresentacdo de uma obra teatral,
por, pelo menos, um ator a um espectador — a esse também; mais ao teatro que é a mais antiga
e a mais importante invengdo humana, o teatro que “nasce quando o ser humano descobre que
pode observar-se a si mesmo: ver-se em a¢do” (BOAL, 2002, p. 27).

Mesmo que ndo tenhamos consciéncia disso, se somos humanos, fazemos teatro,
ou melhor, somos teatro, como afirma Boal (2002). Agora mesmo, escrevendo esse texto (agéo,
eu em situacdo), eu me percebo escrevendo (observacéo, eu-observador) e compreendo onde
ndo estou e 0 que ndo sou (ndo-eu, o0 outro). Eu sou ator e espectador, a0 mesmo tempo, espect-
ator, que, ao me ver fazendo, posso antever, por meio da imaginacao, a direcéo para onde quero
ir; ao pensar sobre o professor de teatro que eu sou, descubro o professor de teatro que eu ndo

sou e imagino o professor de teatro que eu quero ser.
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Se o teatro, ou a teatralidade, tem a ver com a capacidade humana que permite que
0 ser se veja em acgdo e imagine o “vir a ser”, € a educagdo o processo que o faz movimentar na
direcdo de superar a condicdo atual. Freire (2021) toma o ser humano como inconcluso e
possuidor de uma vocagao ontologica de “ser mais”, um movimento permanente na direcao de
sua humanizagdo. E é exatamente no momento em que mulheres e homens se descobrem
inacabadas e inacabados que inauguram a educabilidade.

Educabilidade essa que foi se organizando em muitas formas de educar. Freire
(2013) as divide em dois modelos antagénicos: uma “educagdo bancaria”, conservadora,
empenhada a manter as coisas como estdo, que oferece os contetdos suficientes para o
individuo se adaptar a realidade e garantir um futuro como uma reproducédo do presente; e uma
“educacao problematizadora” ou “educagdo libertadora”, progressista, admitindo o ser humano
como um sujeito historico, que dispde o conhecimento de modo que mulheres e homens, juntos,
possam conhecer, criticar e transformar a si mesmos, ao outro e a0 mundo, construindo o futuro
que almejam.

Se Freire vé a educacdo dividida em dois modelos antagdnicos é porque também
identifica uma divisdo na sociedade. N&o a toa, ele fala de Pedagogia do Oprimido, de Educacéo
Problematizadora e de Educacdo Libertadora; e Boal fala em Teatro do Oprimido e em Estética
do Oprimido. Mas quem é o oprimido e a oprimida? O que problematizar? De que ou de quem
devemos nos libertar?

Em minha trajetéria como professor de teatro, tais indagacGes foram sendo
formuladas e refletidas, as vezes respondidas, outras vezes ndo, mas eu ndo deixava de lembrar
dos catadores de material reciclavel que descobri durante a montagem de uma peca teatral; nem
do garoto que deixou de ir as minhas aulas porque a familia estava sendo ameagada de morte
por traficantes; eu nunca esqueci das pessoas, em um territdrio camponés, atingidas pela
violenta atividade do agronegécio; eu ndo podia ignorar professoras com seus corpos
nitidamente sobrecarregados com o0 excesso de trabalho e sendo convencidas a fazer um curso
no periodo de férias; entre tantas outras historias.

Augusto Boal, em entrevista a Julian Boal, seu filho (BOAL; BOAL, 2018, s/p),
afirma que os oprimidos, de maneira geral, sdo “pessoas que estdo dentro de uma relagéo de
forcas desfavoravel e, por isso, ndo sdo capazes de se desenvolver, de dizer o que pensam, de
realizar os seus desejos”. Dai ser necessario olhar para essa realidade e questiona-la, entender
que h& uma situacdo problematica que gera consequéncias, inferir a quem esse modelo

interessa, buscar a raiz do problema e discutir caminhos para a transformagéo.
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Ao problematizar a realidade, 0s sujeitos historicos se dispdem a conhece-la e a se
entenderem como parte dela, podendo, a partir desse momento, de maneira criativa e
colaborativa, construir um conhecimento libertador, que séo, em si, 0S primeiros passos na
direcdo de sua libertacdo (FREIRE, 2013).

Freire e Boal trouxeram para o centro de seus pensamentos acerca de educacdo e de
teatro, respectivamente, o oprimido e o opressor, as relacfes de poder e a dimensdo politica.
Suas obras articulam diferentes areas do conhecimento, tratam de filosofia, histdria, sociologia,
economia, ecologia, direitos, ética, e sdo um importante legado tedrico que possui um lastro
constante em suas praxis.

Os dois autores ndo paralisaram ante as criticas que diziam que um transformara a
educacdo em ferramenta ideoldgica, enquanto o outro reduzira o teatro a um instrumento de
discussdo social. Pelo contrario, mantiveram o posicionamento e o0 movimento, do lado que
entendiam ser 0 mais justo, e ofereceram ao mundo outros modos de olhar para a educacao e
para o teatro, dessa vez, potencializados pela perspectiva de quem, historicamente, foi
silenciado, foi interdito, foi lesado, foi exposto a experiéncia antidemocratica.

As obras de Boal e de Freire representam, para mim, as mais poderosas referéncias
em teatro e em educagio, que alicercam ha alguns anos minha formac&o e minha atuagio. E
certo que também dialogo com muitas outras obras e autores, a citar Jodo-Francisco Duarte Jr.
(2020), Gabriel Perisse (2014), Peter Brook (1999), Renato Ferracini (2003), Rubem Alves
(2018), Maturana (2002).

Interessante notar que parte dessas referéncias chegou a mim, pelo inicio dos anos
2000, n&o por meio de processos sistematizados da educacgdo formal, mas em encontros e em
experiéncias de aprendizado ndo-formal, e até mesmo informal, que puderam se mostrar
poderosos e fundamentais em minha formacao humana e profissional.

Durante a graduacdo, minhas experiéncias junto ao Grupo Impressdes Teatrais, um
grupo de estudos formado com colegas, revelaram-se muito marcantes em minha trajetoria.

Eu lembro que, em algum momento, liamos e discutiamos uma grande quantidade
de autoras/es, com diferentes perspectivas de pensamento, e cheguei a indagar ao grupo se nao
era melhor nés definirmos uma identidade ideol6gica. Fariamos um teatro politico, de dendncia,
mostrando situacfes de opressdo, convocando a plateia a se engajar nas lutas sociais? Ou, de
outro modo, fariamos um teatro mais intimista, encenando agdes e sentimentos pautados numa
ética universal do humano, convidando as pessoas a reflexdo e as sensa¢des?

Mais tarde, eu fui perceber que aquele era um falso problema. Ao ler Freire (2013)

afirmar que os seres humanos se educam “em comunhio, mediatizados pelo mundo” (p. 85),
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eu fui entender que, independente da forma e do tema, o teatro é o mundo, que apresenta,
instiga, critica, questiona, propde leituras da realidade, e, assim, mediatiza ou media o saber
entre pessoas que se abrem a comunhdo. Desde que as bases fossem poéticas, criticas e
emancipadoras, todas/os as/os tedricas/os seriam bem-vindas/os!

Até ali, eu recordara de experiéncias em meu processo de formacgdo, fundamentais
ao/a professor(a) de teatro, mas ainda ndo conseguia delinear um perfil. Uma base de formacéo
com conhecimentos e experimentos artisticos e pedagogicos esta no percurso de todas/os as/os
professoras/es de teatro. Mas quais as experiéncias, além dessas, poderiam ter me conduzido ao
perfil que me tornei (ou que estou me tornando)? Intuo: experiéncias de formacéo politica e
afetiva.

Nos anos 2010, experimentei uma imersdo no universo do campo e da periferia,
junto a liderancas comunitarias, movimentos sociais, ONGs e grupos da universidade, que me
proporcionaram um “ad-mirar’” ou, mais precisamente, um “re-ad-mirar” da “ad-miragdo” que
eu tinha feito até aquele momento (FREIRE, 2013), conduzindo-me por importantes debates
para a construcdo de uma verdadeira democracia no pais. A mesma época, também conduzi
uma série de cursos e oficinas, em que pude experimentar conceitos e novas percepcdes sobre
dialogicidade, sobre amorosidade, sobre alegria (FREIRE, 2021), sobre emocéo e sobre amor
na educacdo (MATURANA, 2002), sobre presenca e sobre intui¢do (FERRACINI, 2003; 2013;
BROOK, 1994; 2000).

Em algum momento, surgiu-me uma “pulga atras da orelha”: essas experiéncias e
os sentidos dados a ela, permeando campos da Arte, da Educacdo, da Politica e dos Afetos,
permanecem validos diante das transformac6es na sociedade contemporanea?

Em meio a pandemia, assisti espetaculos teatrais na tela do notebook, enquanto
permanecia dentro de casa; ministrei oficinas de Teatro do Oprimido mediada por tecnologias
digitais, com atividades sincronas e assincronas; gravei videos para postar em uma plataforma
acessada por pessoas dos mais diversos contextos socio-politico-culturais; tentei diminuir a
saudade de amigas e amigos por meio de video-chamadas. Essas transformacgdes impactariam
as relagdes humanas e, em consequéncia, os processos de formacao de professoras/es de teatro?

De acordo com Han (2022), embora as no¢fes de empatia e de amor ao proximo
pudessem estar presentes no projeto inicial de revolucdo digital, o que se efetivou foi algo
diferente. “A rede se transforma, hoje, em um campo de ressonancia especial, em uma camara
de eco, da qual ¢ eliminada toda alteridade, toda estranheza” (p. 10). Enquanto se facilita a
conexdo com o “igual”, aquela/e de inclinagdo idéntica, dificulta-se o encontro com o “outro”,

com o diferente.
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Essa “proliferacdo do igual”, impulsionada pelas novas midias digitais, gera
mudanca de h&bitos, de comportamentos, de percepcdes e da propria vida compartilhada,
levando-nos a uma “sociedade do cansago”, caracterizada pelo excesso de informacdo, de
opinido e de trabalho (HAN, 2019).

Eu passei a me perguntar, entdo, como compreender a complexidade que é um
processo de formacdo de um professor de teatro, afim de responder & minha pergunta sobre o
perfil de professor de teatro que eu me tornei.

Desde que conheci o conceito de Perspectiva Eco-Relacional (FIGUEIREDO,
2007), que vem sendo elaborado pelo Prof. Dr. Jodo Figueiredo, orientador deste trabalho, senti-
me convidado a problematizar os limites das areas do conhecimento e das disciplinas, a
hierarquia entre os conhecimentos, a l6gica que tende a homogeneizar.

A Perspectiva Eco-Relacional propde construir o conhecimento a partir da
constituicdo de uma teia de olhares, de razdes, de sentires, de pensamentos e de consciéncias,
consoante com a complexidade do mundo. “E como se uma aranha emergisse da dimensio
imaginaria e se apresentasse como parceira permanente na constituicdo da teia epistémica que
¢ parte essencial da teia da vida” (FIGUEIREDO, 2007, p. 165). Desse modo podemos ter uma
“percepcdo eco-relacionada”, em que o todo percebe quando cada fio é tocado e, assim, livra-
nos de leituras de mundo simplificadas, pretensamente racionais e objetivas.

Pensei: se eu colocasse a minha formacdo como professor de teatro nesta teia
epistémica, quais seriam os seus fios, 0s seus nds, a sua composi¢do, 0 que eu conseguiria
capturar do perfil tecido nela?

Ali, estaria 0 meu encontro com o teatro e com tudo o que veio a partir dele; ali,
estaria a descoberta do Teatro do Oprimido e as primeiras experiéncias como professor; ali
estariam muitos saberes, muitas pessoas, muitos propositos; ali, estaria a propria Perspectiva
Eco-Relacional, que tinha me possibilitado, entre outras coisas, um aprofundamento na
compreensdo da obra de Paulo Freire.

Enquanto lembrava situagBes vividas, enquanto alinhavava memorias, teorias e
imaginacdo, enquanto conferia novos sentidos as velhas historias, eu fui fiando um perfil de
professor que intitulei de professor espect-a(u)tor eco-relacional.

Numa breve sintese, eu entendia que, em algum momento, eu fui, no teatro,
espectador e fui ator; mais adiante, os saberes dali advindos passaram a ser experimentados na
educacdo e, em dialogo com o pensamento de Boal (2019), eu fui me tornando um professor
espect-ator; mais recentemente, esse professor espect-ator, ao assumir a Perspectiva Eco-

Relacional (FIGUEIREDO, 2007) e mergulhar na obra de Paulo Freire, encontrou-se com a
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relevancia da autoralidade e do “saber criar”, além de experimentar uma praxis eco-relacionada,
que o colocou, entdo, diante do professor espect-a(u)tor eco-relacional.

Olhar para a minha formacdo como professor de teatro a partir da teia epistémica,
eco-relacional, permitiu-me construir as articulacGes que me levaram a uma tese. Minha tese,
entdo, é que um processo de formacdo de professoras/es de teatro, alicercado em dimensdes
referenciadas, especialmente, nos pensamentos de Paulo Freire e de Augusto Boal, em
articulacdo com a Perspectiva Eco-Relacional, é capaz de formar um(a) profissional docente
dotado de um corpo consciente, capaz de observar, sentir, refletir, criar e agir, considerando a
criticidade, a dialogicidade, a amorosidade e a autonomia, como um modo de ser-estar com 0
outro e com 0 mundo.

Esta tese, intitulada Narrativas sobre a formacdo de um professor espect-a(u)tor
eco-relacional: ser-estar com o outro e com o mundo, tem por objetivo geral apresentar
caminhos para a formacdo de um(a) professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional. Para
tanto, a tese conta com trés objetivos especificos: a) explicar a génese do perfil proposto; b)
identificar as dimensdes estruturantes da formacdo docente para tal perfil; c) caracterizar a
praxis pedagdgica do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional, que forma e se forma
enquanto atua.

Compreendo que, nesse ponto da reflexdo, a construcdo do objeto ja apontou para
o método de investigacdo. Trata-se de um trabalho de natureza qualitativa, no &mbito do método
(auto)biografico aplicado & formacéo de professores (NOVOA:; FINGER, 2014), considerando
o0 paradigma da pesquisa-formacéo (PASSEGI, 2016), que consiste na construcao de narrativas
em que o/a autor(a)/narrador(a) assume suas proprias experiéncias como objeto de reflexdo e
estudo.

Uma primeira versdo de narrativas autobiograficas, elaboradas a partir de memorias
espontaneas ou induzidas (por meio da busca de antigos textos, e-mails, fotos, musicas, pecas
de teatro, planos de aula, etc., em pastas fisicas e virtuais), € o corpus da investigacdo, em si ja
uma interpretagdo, numa “hermenéutica da experiéncia” (DELORY-MOMBERGER, 2011).

No segundo momento, esse corpus é lido a partir de uma analise hermenéutica que
inter-relaciona o tempo vivido e a significacdo da acdo (RICOUER, 2010), gerando uma
segunda versdo de narrativas, dessa vez, organizada por tematicas, identificadas em quatro
dimensGes estruturantes da formacéo do perfil de professor(a) de teatro aqui apresentado.

A tese se organiza poeticamente a partir de cinco imagens presentes em um conto
de Borges (1999), intitulado A escrita do deus: nesta Introdugéo e no capitulo 2, apresento as

ideias gerais e 0s caminhos tedrico-metodoldgicos em didlogo com i) o humano que esta
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confinado; ii) o humano que dedica seu tempo as memorias; iii) 0 humano que busca novos
conhecimentos partindo de suas proprias experiéncias; e nos capitulos seguintes, de 3 a 7,
proponho uma relagcdo com iv) 0 humano que narra; e v) o humano que sonha que encontrou a
verdade.

Estruturalmente, a tese conta com os capitulos 1) Introducgdo; 2) A narrativa do
humano, que apresenta os caminhos tedrico-metodoldgicos; 3) A génese de um professor
espect-a(u)tor eco-relacional, onde se situa o inicio do desenvolvimento da tese; 4) A dimenséo
Artistico-Estética da formacdo, que apresenta duas narrativas e as reflexGes teorico-
metodoldgicas sobre esta dimensdo; 5) A dimensdo Didatico-Pedagdgica, idem a organizacéo
do capitulo anterior; 6) A dimensio Etico-Politica, idem & organizagéo do capitulo anterior; 7)
A dimensdo Afetivo-Relacional, idem a organizacdo do capitulo anterior; 8) Concluséo; e
Referéncias.

Os capitulos 04 a 07 apresentam uma coletanea de oito narrativas autobiogréficas,
sendo duas narrativas para cada dimensao da formacéo do/a professor(a), que, de modo geral,
descrevem experiéncias de formacdo, aprendizados significativos, situacfes desafiadoras,
marcos nos modos de atuacdo como professor de teatro. Importante destacar que as narrativas
e as reflexdes tedrico-metodoldgicas apontam para um horizonte de formacdo, a partir do que
chamei de “aforismos categoriais”. Desse modo,

O capitulo 04, que trata da dimensdo Artistico-Estética da formacéo, apresenta as
narrativas: 1) Eu fiz teatro na escola; e 2) A graduacdo e o Grupo Impressdes Teatrais; além
das reflexdes tedrico-metodologicas que apontam para o aforismo “Descobrir o mundo do teatro
é descobrir o teatro como o mundo!”.

O capitulo 05, que trata da dimensao Didatico-Pedagdgica da formacdo, apresenta
as narrativas: 3) O projeto social e as primeiras experiéncias na docéncia; e 4) A educacdo se
faz com o corpo no espaco e no tempo; além das reflexdes teérico-metodologicas que apontam
para o aforismo “Aprender a dizer a (sua) palavra que possibilite ao outro dizer a palavra
(dele)!”.

O capitulo 06, que trata da dimensdo Etico-Politica da formagio, apresenta as
narrativas: 5) Eu ndo conhecia Paulo Freire; e 6) Ad-mirar o mundo: por leituras negras e
periféricas; além das reflexdes tedrico-metodoldgicas que apontam para o aforismo “Ver se
(re)aprende ao (re)ver o olhar do outro!”.

O capitulo 07, que trata da dimensdo Afetivo-Relacional da formacdo, apresenta as
narrativas: 7) A exigéncia que Auschwitz ndo se repita é a primeira de todas para a educag&o;

e 8) Um corpo cansado é um corpo triste; além das reflex6es tedrico-metodoldgicas que
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apontam para o aforismo “Estar presente, com o outro ¢ com 0 mundo, e escutar a intui¢cdo pode
nos levar a alegria!”.

As narrativas autobiograficas, nesta tese, entdo, sdo um olhar reflexivo sobre a
minha formacdo como professor de teatro, identificando como os conhecimentos dos campos
da Arte e da Educacdo foram sendo assimilados, ressignificados e transformados em
experiéncias que passaram a constituir uma praxis docente; como ac¢des pedagdgicas foram
sendo interpretadas como vivéncias para o aprendizado de si, do outro e do mundo; como
aprendizados ético-politicos se fizeram acdo-reflexdo em minha atuacéo na sala de aula; como
0s meus sentimentos foram sendo educados, no sentir-pensar-fazer arte e educacgéo, e o quanto
isso resultou em amorosidade e alegria de um professor de teatro que continua em busca de “ser
mais”.

No momento em que o pais vive, de reorganizacdo ap0s periodo conturbado por um
desgoverno que se empenhou, durante quatro anos, em promover militancia de extrema direita;
com ataques de “manifestantes” as instituicdes da Republica e as sedes dos trés poderes,
deteriorando a propria democracia®; entendo ser fundamental a busca por caminhos que nos
reanimem a pensar-fazer com a/o outra/a, em dialogo com trabalhadoras/es, especialmente, dos
campos da Educacdo e da Arte, com militantes de movimentos sociais, com coletivos
organizados, com entidades de direitos humanos, de modo a manter acesas as nossas lutas por
uma democracia que seja para todas, para todos e para todes no pais.

Acredito que esse trabalho, ao refletir um processo de formacéo docente em teatro,
apresentando caminhos para formar um(a) profissional com um corpo consciente, capaz de
observar, sentir, refletir, criar e agir, que se constrdi critico, dialégico, amoroso e autbnomo,
que denuncia o avanco do autoritarismo, o desmonte de politicas sociais, a perda de direitos
fundamentais, em consequéncia de um violento modelo de economia neoliberal, podera
anunciar um modo de ser-estar com o outro e com 0 mundo, capaz de reconstruir sensibilidades,

solidariedade e esperanca.

3 Em janeiro de 2023, o pais acompanhou estupefato a invasio e o estrago das sedes dos trés poderes da
Republica, por criminosos apoiadores do ex-presidente, que ndo aceitavam o resultado das Gltimas eleigdes, em
outubro de 2020. Cf. Invasdo do Congresso, Planalto e STF: veja comparagdo com o ataque ao Capitdlio nos
EUA. Disponivel em: https://gl.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2023/01/08/invasao-do-congresso-planalto-
e-stf-veja-comparacao-com-a-invasao-do-capitolio-nos-eua.ghtml . Acesso em 15 nov. 2023.



https://g1.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2023/01/08/invasao-do-congresso-planalto-e-stf-veja-comparacao-com-a-invasao-do-capitolio-nos-eua.ghtml
https://g1.globo.com/df/distrito-federal/noticia/2023/01/08/invasao-do-congresso-planalto-e-stf-veja-comparacao-com-a-invasao-do-capitolio-nos-eua.ghtml
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2 ANARRATIVA DO HUMANO (CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS)

“Um homem se confunde, gradualmente, com a
forma de seu destino; um homem &, afinal, suas
circunstancias” (BORGES, 1999, pos. 1312).

Borges (1999) tem um conto intitulado A escrita do deus. Um mago — Tzinacan, o
narrador da histéria — estd trancado em um profundo cércere de pedra. Na mesma prisao,
separado por um muro, ha um jaguar. Apenas ao meio dia, quando o carcereiro abre o al¢capao
para deixar dgua e alguns pedacos de carne, é que a luz vinda de fora Ihe permite ver o animal.

Tzinacan ocupava o0s dias em rememorar seus conhecimentos e, numa certa noite,
sentiu que muito em breve lembraria de algo importante: havia, em sua tradi¢do, a crenca de
que o deus, no primeiro dia da Criacdo, escrevera uma sentenca magica que poderia afastar os
males do fim do mundo. Embora ninguém soubesse onde o deus a registrara, acreditava-se que
a mensagem seria revelada a um eleito.

Quic4, ele, como o Gltimo dos sacerdotes do seu povo, fosse o escolhido para intuir
a sentenca divina. Mas onde estaria ela? Em que formato ela fora grafada? Poderia a maxima
estar na arregimentacao dos astros no universo, nos relevos de uma montanha, no modo como
cresce 0 pasto na terra, no voo de um passaro? Sua intuicdo parecia apontar que a mensagem
estaria descrita nas manchas, nas formas, nos pontos, nas raias escuras da pele daquele jaguar
do outro lado da priséo!

Ao longo do conto, 0 mago narra a sua dedicacdo por anos e anos a descoberta da
mensagem divina, as muitas tentativas, as vezes em que se desesperou, em que gritou ser
impossivel e em que lutou consigo proprio, até que, num dado momento, teve um sonho — ou
seria alucinacdo? — em que ele parecia ter descoberto a verdade. Estava ele experimentando
uma consubstanciacdo com o Todo? O que via, diante de si, era a propria escrita do deus?
Naquele mesmo instante, ele entendia que ndo havia nada a pronunciar, ndo importava mais
dizer as palavras para afastar os males do mundo ou para livrar-se da priséo, assim como nao
interessava, sequer, saber quem tinha sido Tzinacan.

Dos muitos textos que li e que reli durante o primeiro ano de pandemia da Covid-
19, enquanto gestava a ideia da tese, esse conto do Borges foi bastante significativo. H4 quase
vinte anos, no inicio de minha graduacdo em teatro, havia assistido a uma peca teatral a partir

do conto. Impressionaram-me as palavras, as imagens e o enredo do homem que encontrou uma
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verdade, a mais importante para a sua vida, a partir de uma interpretacdo de manchas e de
formas na pele de um velho jaguar.

A escrita do deus estaria, objetivamente, no corpo do animal? Ou estaria no proprio
sacerdote, em seu corpo que encontrou outros corpos, que tomou forma na relagdo com o
mundo, que ganhou feridas e cicatrizes em sua existéncia, que lhe marcaram as experiéncias e
que ele lhes deu sentidos. E, entdo, esse corpo vivido e vivo teria sido capaz de encontrar
relacGes e significados, que, pelo menos naquele instante, assemelhava-se a uma preciosa
verdade.

Enquanto eu relia o texto, confinado em razdo de um virus que ameagava a vida
humana, experimentando o siléncio, dei-me a pensar o que tinha sido a vida para mim até o
momento e o que tinha me possibilitado ser-estar o que sou e estou. A interpretacdo que fago
de mim ou do entorno ou de qualquer outra coisa é construida em dadas circunstancias. As
relagdes entre eu, 0 outro e 0 mundo, no espaco e no tempo, tinham me oferecido sentidos para
vir até aqui. Talvez, como o mago Tzinacan, eu comecasse a entender que “ndo existe
proposi¢do que nao implique o universo inteiro” (BORGES, 1999, posic¢éo 1295).

O meu reencontro com o conto do Borges era um reencontro com um eu-jovem,
que estava cursando uma graduacdo em artes cénicas, que comegava a se entender como um
sujeito politico, que gostava de ser professor, que integrava um grupo que se dispunha a
descobrir o mundo por meio do teatro, que experimentava relacdes, davidas, conflitos, pretensas
verdades.

Eu ia intuindo que, talvez, essas proprias memorias eram, em si, uma ja
interpretacdo dos fatos que haviam se dado ha duas décadas. O quadro de emergéncia sanitaria,
gue me isolava, colocava-me diante de um jaguar e me instigava a buscar algum tipo de verdade,
gue ndo era a escrita do deus, mas, quicd, uma narrativa humana, uma interpretacao temporaria,
num contexto préprio, que poderia ser compartilhada como uma maneira — entre tantas
possiveis — de ser-estar com o outro e com o mundo.

Esta tese, entdo, serd organizada poeticamente a partir de cinco imagens presentes
no conto: na Introducdo e neste capitulo 2, apresento as ideias gerais € 0s caminhos tedrico-
metodoldgicos em didlogo com i) o humano que esta confinado; ii) 0 humano que dedica seu
tempo as memorias; iii) 0 humano que busca novos conhecimentos partindo de suas proprias
experiéncias; e nos capitulos seguintes, de 3 a 7, proponho uma relagdo com iv) o humano que

narra; € v) o humano que sonha gque encontrou a verdade.
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2.1 O humano que esta confinado

Em marco de 2020, eu chegava em Teixeira de Freitas, Bahia, para assumir uma
vaga em um concurso publico, como professor universitario. Como tantas/os outras/os
professoras/es, eu estava me dispondo a inaugurar uma nova fase da vida, em uma outra cidade,
com outra cultura, com outras pessoas, fendmeno estimulado por um processo de interiorizagéo
da Educacgdo Superior publica no Brasil, a partir de um programa de reestruturacdo e expansao
das Universidades Federais®.

Nos primeiros dias, eu ndo me atentava ao noticiario, tdo imerso estava na
preparacao das aulas, na leitura de documentos relacionados & Universidade, na participacéo
em reunides, na visita a apartamentos para alugar, etc. Num mal dia, entdo, fui surpreendido
com o anuncio: “Organiza¢do Mundial de Satde declara pandemia do novo Coronavirus™>.

Mas como? Ha poucos dias, eu tinha saido do Cearé e tudo parecia normal. Como
chegamos a um estado de pandemia tdo rapidamente? Na semana seguinte, as atividades
académicas e administrativas na Universidade foram suspensas, por tempo indeterminado.
Fiquei atonito.

Recebi uma mensagem no WhatsApp:

- “Nando, estou preocupada com Vocé ai, sozinho. E melhor vocé voltar pra
Fortaleza imediatamente, antes que os aeroportos fechem”, dizia uma amiga.

- “E, estou pensando”, respondi.

Por vezes, respondo desse modo justamente quando ndo estou pensando nessa
alternativa, mas ndo quero criar um atrito.

- “A Unido Europeia fechou as fronteiras por trinta dias. Logo os aeroportos aqui
estardo fechados também. N&o tem tempo de pensar. Compra a passagem pra Fortaleza, aluga
um carro pra ir até Salvador e volta”.

- “Eu acho que é um esforgo tdo grande ir a Fortaleza agora pra voltar daqui a um
ou dois meses”, arrisquei.

- “Fernando, presta aten¢do, essa pandemia ndo acaba antes do fim do ano”.

- “Exagero, hein?”.

Essa minha amiga, que foi minha companheira afetiva por mais de onze anos, sabia

0 meu nivel de teimosia e percebeu que ndo adiantava falar mais. Desistiu.

4 Cf. O que é 0 REUNI. Disponivel em: https://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni . Acesso em 12 nov. 2023.
5 Cf. OMS afirma que COVID-19 é agora caracterizada como pandemia . Disponivel em:
https://www.paho.org/pt/news/11-3-2020-who-characterizes-covid-19-pandemic . Acesso em 12 nov. 2023.



https://reuni.mec.gov.br/o-que-e-o-reuni
https://www.paho.org/pt/news/11-3-2020-who-characterizes-covid-19-pandemic
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N&o voltei para Fortaleza, e tudo paralisou. Mesmo. O comércio fechou, a excecao
para supermercados e farmécias; as escolas e as universidades interromperam as atividades
presenciais, que passaram a ser ofertadas remotamente; as industrias pararam a sua producao;
as/os trabalhadoras/es, dos mais diversos ramos, migraram suas atividades para home office; as
rodoviarias e os aeroportos foram fechados; um grande nimero de governadores e prefeitos
decretaram lockdown® em seus estados e municipios.

O que fazer? O que ndo fazer? Veio o medo e a angustia! E minha atencéo ficou
voltada para a doenga. Passava horas lendo as noticias €, no primeiro més, sobretudo, aquelas
relacionadas as medidas de protecdo: o melhor tipo de mascara, a maneira correta de lavar as
maos, a higienizacdo de produtos, o distanciamento fisico. Fiz célculos para ir as compras: “se
0 supermercado ndo abre aos domingos, entdo, se eu for o primeiro cliente da segunda-feira
terei menos chances de me contaminar”, supunha. As segundas-feiras, com duas mascaras e
alcool em gel no bolso, ia e voltava a pé, para levar as compras da semana para casa. As sacolas
ficavam na &rea de servigo até que eu tomasse banho e voltasse para limpar tudo com &gua
sanitaria.

Apbs algumas semanas de confinamento, o acumulo de informaces lidas ou
assistidas sobre a Covid-19; o excesso de lives (de discusses académicas ou de apresentacoes
artisticas) nas redes sociais digitais; o uso intenso de aplicativos de mediacéo tecnoldgica para
aulas, reunides ou simples conversa; haviam me deixado exausto.

Minha atencdo estava em tudo e, a0 mesmo tempo, em nada. A grande quantidade
de estimulos me mantinha permanentemente excitado, e isso me dominava. A menor
diminuicdo de ritmo de acesso as informacdes — por exemplo, a hora de comer ou antes de
dormir —, eu sentia um incdmodo, e meu corpo automatizado fazia 0 movimento de alcancar o
aparelho celular para acessar as redes digitais e voltar a ser estimulado.

Han (2019) reflete sobre a estrutura da atencdo na sociedade contemporanea. A
nogdo de atencdo multitasking, percebida por alguns como um avanco civilizatério, dada a
possibilidade de realizar um maior numero de atividades num menor periodo de tempo, em
realidade, deve ser entendida como um retrocesso.

A vida humana antes da organizacdo em sociedade exigia uma atengdo multitarefa,
dividida em vaérias atividades, simultaneamente, de modo, por exemplo, a ndo ser cacado
enquanto cagava ou ndo ter sua caverna invadida durante o descanso. Acontece que a mudanca

constante e acelerada de foco produz inquietagéo e apenas reproduz o que ja existe, sem gerar

® Lockdown se refere a restricdo de circulagdo de pessoas em espacos publicos.
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qualquer novo conhecimento. Os estimulos constantes advindos de uma quantidade imensa de
informacgdes produzem um tipo de cansaco que emudece, que afasta, dificultando a
aproximacdo com 0s outros e intensificando a sensacdo de isolamento (HAN, 2019).

O quadro que se desenhava, naquele momento, era de sofrimento: no inicio da
pandemia, acrescia-se ao distanciamento fisico, necessario por razfes sanitérias, um tal excesso
de impulsos e estimulos que ndo me permitiam parar, descansar, observar, refletir, conversar e
compartilhar com as/os outras/os.

Familiares e amigas/os relatavam essa dificuldade para se desconectarem, a
sensacdo de cansago permanente, a dificuldade de concentracdo, a irritabilidade, o sentimento
de tédio. E, de acordo com Han (2019), no tédio o outro ndo € o outro. No tédio, ndo permitimos
gue o outro seja além daquilo que é o suficiente para nos transmitir mais estimulos e nos tirar,
por um instante, do mundo com o qual ndo conseguimos ou ndo queremos lidar.

Eu comecava a concluir algo, que me perturbava: nos estivamos experimentando
um segundo tipo de isolamento, que ndo cessaria com imunizantes, como se buscava para o
controle da Covid-19, e que nos manteria presos, por tempo indefinido, imergidos em uma
sociedade do estimulo permanente e do cansaco (HAN, 2019).

De que maneira interromper essa onda gigante de informac@es e de estimulos que
gerava ansiedade, dificuldade de concentracdo, afastamento da/o outra/o e tédio?

Num dia, vendo videos no YouTube — irdnico buscar em uma rede social digital,
promotora do excesso de informacdes, um modo de se livrar dela propria? —, deparei-me com
um titulo que chamou aten¢do: “O que faremos trancados em casa?”, do filésofo Paulo
Ghiraldelli Jr. (2020).

No video, o filésofo comentava a entrevista de outro filésofo, Peter Sloterdijk
(2020), e comentava que durante a epidemia da Peste Negra, no século XIV, um grupo de
pessoas, que Vvivia a costa do Mar Negro, refugiou-se nas colinas para escapar da moléstia e
contar histérias. Essa situacdo fez surgir o Decamerdo, obra-prima de Giovanni Boccaccio.

Entdo, dedicar um tempo as narrativas — e nao as informagdes —, ler e reler, contar,
escutar e interpretar historias poderia ser um caminho para que eu me mantivesse confinado,
dada a necessidade de urgéncia sanitaria, mas ndo aprisionado em um condicionamento (de
estar permanentemente conectado e estimulado pelas redes sociais digitais), que, em si, era
adoecedor. Essa foi a primeira motivagdo para uma aproximagdo com as narrativas.

Reli A vida de Galileu (BRECHT, 1977). A peca, que se passa em Florenca, no
século XVII, em meio a uma forte epidemia de peste bubdnica, trata da luta de Galileu Galilei,

matematico e fisico italiano, contra o obscurantismo da igreja catdlica, no intento de provar
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cientificamente a teoria do heliocentrismo. O conflito razo versus pensamento mistico tem
centralidade na peca, como no didlogo de Galileu com um amigo.
GALILEU
Eu acredito no homem, e isto quer dizer que acredito na sua razao! Sem esta fé eu néo
teria a forga de sair da cama pela manha.
SAGREDO
Entdo eu vou lhe dizer uma coisa: eu ndo acredito nela. Quarenta anos entre os homens
me ensinaram, com constancia, que eles ndo sdo acessiveis a razdo. Vocé mostra a
eles a cauda vermelha de um cometa, vocé mete medo neles, e eles saem de casa e
correm até acabarem as pernas. Mas vocé faz uma afirmacéo racional, prova com sete
argumentos, e eles riem na sua cara.
GALILEU
Isso é inteiramente falso, é uma callnia. Eu ndo entendo como vocé possa amar a
ciéncia, acreditando nisso. S6 um morto é insensivel a um bom argumento.
SAGREDO
Como vocé pode confundir a esperteza mais miseravel, que essa eles tém, com a razdo
(BRECHT, 1977, p. 58-59).

A analogia com o contexto politico vivido no Brasil, naquele momento, era
imediata. Quase quatrocentos anos depois, em meio a uma pandemia, um médico infectologista
acabara de pedir sua exoneragdo do Ministério da Salde’, em decorréncia de um
pronunciamento do presidente da republica®.

Assumindo um discurso anticiéncia, 0 mandatario do pais gerava confusdo e levava
parte da populacdo a desconfiar e reagir negativamente as medidas preventivas para a contencéo
do nimero de infectados pelo coronavirus.

Num periodo de aproximadamente dois meses, reli uma série de textos, sobretudo
dramaturgias, que possibilitava importantes reflexdes acerca da politica, do poder, da saide
publica, da morte, da liberdade, das relacbes humanas, da necessidade da poesia, entre 0s quais Um
inimigo do povo, de Ibsen (2011); Antigona, de Sofocles (1990); As aves da noite, de Hilda Hilst
(2018); O rinoceronte, de lonesco (1976); Fando e Lis, de Fernando Arrabal (s/d); Por Elise, de

Grace Pass0 (2012) °.

7 Cf. Médico deixou governo para nao ser responsavel por nimero importante de ébitos. Congresso em Foco, em
16/04/2020. Disponivel em https://congressoemfoco.uol.com.br/area/governo/medico-deixou-governo-para-nao-
ser-responsavel-por-numero-importante-de-obitos/ . Acesso em 21/12/2022.

8 Cf. Em meio a Pandemia, Bolsonaro quer criangas de volta a escola. Congresso em Foco, em 24/03/2020.
Disponivel em https://congressoemfoco.uol.com.br/area/governo/bolsonaro-contraria-autoridades-de-saude-e-
pede-fim-do-confinamento-em-massa/ . Acesso em 21/12/2022.

® Como convite para as pessoas se aproximarem dessas historias e como indicacdo de leitura e reflexdo, filmei pequenos
videos, compartilhei com amigas/os e alunas/os e postei em meu canal no YouTube. Disponivel em
https://youtube.com/playlist?list=PLrxhlwSuJ4eFgKZGdOFxNG8ul9u85aP-y . Acesso em 21 dez. 2022.



https://congressoemfoco.uol.com.br/area/governo/medico-deixou-governo-para-nao-ser-responsavel-por-numero-importante-de-obitos/
https://congressoemfoco.uol.com.br/area/governo/medico-deixou-governo-para-nao-ser-responsavel-por-numero-importante-de-obitos/
https://congressoemfoco.uol.com.br/area/governo/bolsonaro-contraria-autoridades-de-saude-e-pede-fim-do-confinamento-em-massa/
https://congressoemfoco.uol.com.br/area/governo/bolsonaro-contraria-autoridades-de-saude-e-pede-fim-do-confinamento-em-massa/
https://youtube.com/playlist?list=PLrxhlwSuJ4eFgKZGdOFxNG8uI9u85aP-y
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2.2 O humano que dedica seu tempo as memorias

Enquanto relia essas pecas, muitas das quais havia conhecido durante a graduacéo em
Artes Cénicas, observei que algumas delas me catapultavam a memdrias bastante significativas.
Muitas vezes, eu ficava diante da estante de livros e percebia que cada exemplar continha uma
historia, fosse de quando eu li pela primeira vez, ou com quem compartilhei a leitura, ou se tratou
da recomendacdo de um professor. Assim, antes mesmo de ler a primeira frase, o livro ja se fazia
cena em minha mente, esse espacgo estéetico privilegiado.

Boal (2002) afirma que uma importante propriedade do espaco estético é a
plasticidade, ou seja, a moldabilidade para fazer existir, no aqui-agora, tudo aquilo que a
criatividade concebe. E foi em minha mente-palco que vi encenadas muitas de minhas
memorias, ativando sensacfes, emocgdes e pensamentos, enredando-me numa retrospectiva de
imagens afetivas que, a certa hora, misturavam-se com outras cenas que ia imaginando.

“Memoria e imaginagdo fazem parte do mesmo processo psiquico”, afirma Boal
(2002, p. 35). Sdo irmas que vém juntas ao tablado da mente e nos permite sentir-pensar que
SOmos 0 gque somos, mas que também somos o que fomos e, num voo instantaneo para a
dimensdo onirica, leva-nos a sonhar com o que poderiamos ter sido ou com o que ainda
poderemos ser.

Fui gostando do “jogo” de induzir memorias e fui percebendo que havia diferentes
niveis em que as memorias se encontram guardadas. Se eu olhava para o objeto — aquele livro
em si —, eu tinha algumas lembrancas; se eu abria o livro e lia um trecho, eu tinha acesso a
outras; se dentro do livro tinha um escrito daquele periodo, ainda outras.

Passeando os olhos pela estante, identifiquei e escolhi um livrinho chamado
Presente de grego (ALMEIDA, 2002). Lembrei: i) foi um dos primeiros livros que li na escola
primaria; ii) anos depois, descobri que se tratava de uma adaptacdo para criancas de trechos da
Odisséia, de Homero; iii) em 2004, j& como professor, eu trabalhava em uma pequena escola,
com aulas de musica e de teatro para turmas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental 1, e
realizamos um projeto sobre a Grécia, por ocasido dos Jogos Olimpicos de Atenas; iv) comprei
esse exemplar nessa ocasido. E essas eram as primeiras memorias.

Abri o livro, li a primeira frase, “Heroi era o que nao faltava na Grécia”, e vieram
outras lembrancas: v) a melodia e a letra da musica que era a abertura da adaptacéo teatral que
fizemos. “Her6i era o que ndo faltava na Grécia, na Grécia Antiga ndo faltavam herois. Tinha

Hércules, o forcudo; tinha Aquiles, o invulneravel; tinha Teseu e tinha Ulisses, Ulisses
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admiravel”; vi) o coral com mais de cem criancas que ensaiamos para cantar essa musica; vii)
a minha ideia de fazer a cena do retorno de Ulisses com a crianca que representava o herdi
chegando montada em um cavalo; viii) as diretoras da escola tinham uma fazenda com muitos
animais, disseram-me que adoraram a ideia, mas consideravam o risco elevado de colocar um
cavalo no meio de muitas criancas; ix) a apresentacao final, nos belos jardins do Theatro José
de Alencar!!. Esse era um segundo nivel de memarias que eu acessava.

Folheando o livro, encontrei um poema escrito por mim para uma outra montagem,
que fiz anos depois, em 2008, com um grupo de teatro de uma universidade. Nada tinha a ver
0 poema com o livro ou com o trabalho realizado com as criangas. No entanto, a mente deu um
jeito de criar uma ponte, ou seja, de encontrar um sentido entre as duas situacdes. Vejamos 0

poema,

Porém...

P&r em evidéncia nossa arte de enganar,
Nossa mania de criar outras verdades,
Sublimar a realidade num éden de loucura...
Porém...

Pér em xeque-mate o reinado do embuste,
Da politica dos cristdos,

Dessa coisa monolitica

Porém...

P&r em cena a farsa, a hipocrisia,

De dirceus, bushs e bentos,

De juizes e feirantes

A vender mil falsidades

Porém...

Vamos gritar aos quatro cantos

Que mentimos, claramente,

Nos teatros e nas ruas

Pras galeras, pras elites,

Com uma tal proposicéo...

Porém...*2

O poema € uma ode aos atores e as atrizes, que assumem o papel social de “mentir”,
de “fazer de conta”, de criar —a partir do teatro — outras realidades para observar, refletir, criticar
e propor olhares renovados para essa realidade em que vivemos. O teatro afirma que o que

acontece naquele espaco estético é uma ficgdo, uma encenagdo, um jogo imaginativo em que

0 Trecho da musica Herois, da adaptacéo teatral do livro Presente de Grego (ALMEIDA, 2002), para uso
escolar, de autoria de Fernando Ledo, Janio Floréncio e Samya de Lavor, em 2004. Sem publicacéo.

110 Theatro José de Alencar, em Fortaleza, Ceard, foi pensado como um teatro-jardim, mas inaugurado sem o
jardim, em 1910. Apenas na reforma feita em 1974-1975, o projeto elaborado por Burle Marx foi acrescentado
ao conjunto do teatro. Ver mais em https://mapacultural.secult.ce.gov.br/espaco/317/

12 porém, poema autoral, escrito durante estudos para a criagdo da encenacdo da peca teatral As tramoias do
Pateld, adaptacéo da obra A farsa do Mestre Pathelin, pelo Grupo Mirante de Teatro Unifor, em 2008. Sem
publicacéo.



https://mapacultural.secult.ce.gov.br/espaco/317/

34

atores e espectadores comungam de determinadas regras com o objetivo de experimentar um
“e se” as situacgdes e as circunstancias fossem diferentes 3.

No contexto das lembrancas trazidas pelo livro, no entanto, o poema me fez lembrar
algo bem especifico e marcante: x) a pergunta de um garoto, ap6s eu ler sobre a esperteza de
Ulisses ao escapar do Ciclope: “Tio Fernando, o Ulisses mente, né?”’; xi) lembro que fiquei um
tanto desconcertado com a pergunta [e ri com a lembranga]. O garoto tinha razdo, as narrativas
estavam repletas de mentiras elaboradas pelo heroi, desde o “cavalo de troia”, o tal “presente
de grego” para os troianos, e ele devia ouvir em casa ¢ na escola que ndo devemos mentir.
Naquela época, jovem professor, aos 24 anos, eu ndo tinha lido Brecht ou Boal o suficiente para
fazer a critica, com o garoto, da “construcdo do her6i” e do culto as personalidades individuais
dotadas de atributos superiores; xii) disse algo do tipo “os fins justificam os meios”, “pois, ele
precisava vencer o gigante, voltar vitorioso para sua terra e reencontrar a bela Penélope”; xiii)
A bela Penélope era o titulo da adaptacéo que fizemos.

Dessas ultimas lembrancas, fato € que ndo tenho certeza se as frases da pergunta do
garoto e da minha resposta foram exatamente essas. Freire e Guimaraes (2013), dialogando com
uma entrevista de Piaget, que falava sobre as “armadilhas” da memoria, lembram os cuidados
ao retornar a um fato do passado e ao contar uma histéria. Em algum momento do texto, Freire
reflete: “no fundo, alguns momentos das memorias sao ficgdes” (pos. 363), e conclui: “fazer
memorias € um pouco recriar o que foi feito” (pos. 392).

A memodria € reconstrutiva e seletiva, afirma Abrahdo (2016, pos. 3300). Passados
muitos anos de um acontecimento, considerando que a distancia temporal e as experiéncias
vivenciadas no intervalo de tempo facultam ao sujeito outras percepgoes e interpretacdes sobre
si mesmo e sobre 0 mundo, é natural que haja um processo de selecdo e de ressignificacdo dos
fatos acontecidos.

Em acordo com Ferreira (2020), as memdrias, enquanto fragmentos da realidade,
experimentados em outra época, podem nao ser “fi¢is ao real, pois se conectam aos afetos e a
outras memorias”, repletos de valores e de sentimentos do presente, e isso poderia remeter a
escolhas néo intencionais.

Ao mesmo tempo, Abrah&o (2016) chama a atencdo para a possibilidade de que,

em uma narrativa, certos aspectos de uma lembranca sejam suprimidos intencionalmente pelo

13 Stanislavski (2015), ao tratar da dimensdo da imaginagéo no trabalho do ator e da atriz, no Teatro de Arte de
Moscou, indica a utilizagio de um “se” magico. “Tome, por exemplo, a nossa classe. E um fato real. Suponha
gue o ambiente, o professor e 0s alunos permanegam tais como estdo. Agora, com 0 meu se magico vou colocar-
me no plano do faz de conta, mudando apenas uma circunstancia: a hora do dia. Direi que ndo sdo trés da tarde, e
sim trés da madrugada. Use a imaginagao para justificar uma aula que termine assim téo tarde” (p. 94).
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narrador com o objetivo de ndo tornar publico detalhes que poderiam ser motivo de
constrangimento, de sofrimento, de afligéo.

Da mirada na estante dos livros, eu fui intuitivamente experimentando outras
formas de induzir as memorias, e fui buscar textos que eu tinha escrito em outros momentos da
vida, e-mails trocados com integrantes dos grupos de teatro que participei ou com professores,
fotos — algumas reveladas e outras em formato digital —, trabalhos feitos na época da graduacéo,
planos de aula, etc.

Fiquei emocionado ao encontrar um texto que escrevi em 2005. Nele, eu fazia uma
reflexdo sobre os 95 anos do Theatro José de Alencar, naquele mesmo ano em que se formava
a primeira turma de um curso de graduacdo em Artes Cénicas no Ceara. Turma que eu fiz parte.

Aquela época, sentiamos uma certa discriminac&o, por parte de pessoas da classe
teatral, de quem se fez ator/atriz no cotidiano do palco e de quem havia se formado em uma
instituicdo de ensino. Ao longo do texto, eu tentava argumentar que esse conflito, talvez, ndo
tivesse sentido e, como pessoas de teatro e como cearenses — “filhas e filhos de Moacir”** —,
tinhamos muitos desafios a enfrentar juntos. Ao final do texto, eu fazia um convite para
entrarmos num movimento em favor do teatro cearense.

E a partir da linguagem teatral — que néo reproduz o real, mas o representa — com seus
personagens miticos e arquetipicos, que podemos refletir e experimentar novas
possibilidades de nossa cearensidade e de nossa condigdo de ser humano.
Possibilidade que esta, sobretudo, na relagéo ludica e, ao mesmo tempo, real entre o
elenco e os espectadores. Lope de Vega, um notavel dramaturgo espanhol, disse que
essencial ao teatro sdo dois seres humanos, um tablado e uma paixdo. Chegou a vez
de cada um, que faz nossa comunidade, atuar e, juntos, sermos atores nesse processo

de redescobrimento do nosso teatro, das nossas paixdes, da nossa cultura,
compartilhando nossos sonhos, nossas angustias, nossa vida. Viva o teatro cearense!

Reler esse texto foi bastante especial porque posso identificar, em cada frase,
influéncias e ideias que me constituiram como profissional e como ser humano. Tenho orgulho
de dizer que esse paragrafo € um mosaico de referéncias, que quase nada é meu, ou, talvez, a
tnica coisa minha seja o desejo de juntar gente para “amar e mudar as coisas”®.

Fazendo uma curta analise no paragrafo, podemos dizer que o conceito do teatro
como representacéo do real esta no Teatro do Oprimido, de Augusto Boal (2019); personagens
miticas e arquetipicas tém referéncia ao Teatro Radical Brasileiro, do diretor e ator cearense

Ricardo Guilherme (1989); a relacdo real, frente a frente, entre o elenco e plateia esta no Teatro

14 Em alusdo a obra Iracema, de José de Alencar.

15 O teatro e o cearense, texto autoral, escrito em maio de 2005. Sem publicag&o.

16 Referido em outro paragrafo do texto, trata-se de um verso da musica Alucinagdo, do também cearense
Belchior. Alucinacéo, de Belchior, no disco Alucinacdo, de Belchior, 1976, gravadora Philips.
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Pobre, do Grotowski (1992); esse convite, que encerra com “viva o teatro cearense”, mas que
podia conter um “evoé”, tem uma influéncia na ideia de “Te-Ato”, do Teatro Oficina, do Z¢
Celso Martinez Corréa (SILVA, 1980); ha, nos aspectos gerais, um didlogo com o poema Hino
a arte, do ator Domingos Oliveira, que eu tantas vezes ouvira 0 Anténio Abujamra interpretar
(OLIVEIRA, s/d)Y'.

Eu comegava a compreender que 0s sentidos que dou as experiéncias e os caminhos
que trilhei em minha formacdo como artista, como docente e como gente, compdem-se num
painel com muitas pessoas, muitos lugares, muitas histdrias. E quanto mais abria o palco da
mente, mais as memorias se apresentavam. Pois, como diz Boal (2014, pos. 37), “memoria €
invasora — lembrando-se uma, escura, mil assanhadas querem ser lembradas (...), ciumentas,
vaidosas: querem aparecer, estrelas”.

E 14 vem elas... o teatro que fiz na escola, 0 Grupo ImpressGes Teatrais ja na
graduacdo, as primeiras experiéncias como professor num projeto social, as aulas na educacao
infantil, a chegada em uma comunidade camponesa, o aprendizado nas periferias, a oficina que
queria confrontar a barbarie, uma aula para professoras exaustas, e tantas e tantas...

Eu podia sentir que, aos poucos, esse dialogo deliberado com as histdrias presentes
nos livros e aquelas manifestas nas memarias foi gerando em mim um desejo de aprofundar tais
reflexdes, e dai a ideia de ajustar o projeto inicial da tese de doutorado.

Em 2019, quando entrei no Doutorado em Educacdo, eu me dispunha a pensar uma
concepcao de arte/educacdo, embasada na Perspectiva Eco-Relacional (FIGUEIREDO, 2007),
a partir de uma acdo com adolescentes e jovens num bairro periférico de Fortaleza. Projeto esse
que ficou inviavel quando eu mudei de cidade e quando veio a pandemia de Covid-19, que
impedia a ac¢éo presencial.

Assim, pensei que, em vez de partir da acdo com adolescentes e jovens, o ponto de
partida poderia ser a minha propria formacéo docente, refletida nas historias que eu comecava
a reescrever e a organizar, Como uma consequéncia da aproximagao com as narrativas.

Foi nesse ponto que cheguei ao fim do primeiro ano de pandemia e foram essas
ideias embrionérias que levei para a primeira fase do exame de qualificagcdo de tese, em abril
de 2021.

17 Hino a Arte. Disponivel em: https://palcoteatral.blogspot.com/2011/08/hino-arte-domingos-oliveira.html .
Acesso em 12 nov. 2023.
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2.3 O humano que busca novos conhecimentos partindo de suas proprias experiéncias

Parar. Respirar. Ouvir. Refletir. Criar. Agir.

O orientador, as professoras e os professores na banca da primeira qualificacio®®
trouxeram indicagdes importantes. Destaco algumas. a) “Fernando, vocé tem uma rica trajetoria
de experiéncias a refletir”’; b) “essa discussdo que vocé traz, acerca da cultura digital e o impacto
disso na formag¢do de professores, ¢ muito interessante”; ¢) “somos seres singulares-plurais,
pelo eu, entendo o outro e 0 mundo™; d) “os livros do Boal, assim como os do Stanislavski, do
Barba, do Brook, sdo compostos de histdrias. Vocé também pode contar suas histérias. E

permita ao leitor a liberdade de, por meio das suas experiéncias, poder significar as dele”.

2.3.1 Trajetoria de experiéncias a refletir

Nos meses anteriores, eu tinha, em minha mente-palco-sala de aula, improvisado
muito com o jogo do “onde, quem e o qué” (SPOLIN, 1982), rememorando lugares onde estive,
as relacGes que estabeleci, com quem estudei e trabalhei, quem surgiu num momento especifico
e me ajudou a ler o mundo, 0s papéis que representei, as motivacdes que me levaram a agir
daquele modo, 0 que pude construir com as outras e com 0s outros. Sendo professor de teatro
ha mais de duas décadas, é certo que tinha muitas histdrias. Mas todas essas histdrias poderiam
ser consideradas experiéncias?

Pasmei. Até aguele momento, eu tinha pensado pouco — ao menos, teoricamente —
acerca do conceito de experiéncia, embora sempre tenha valorizado essa dimensdo em meu
trabalho, a partir de Freire e de Boal.

Freire considera um saber feito na experiéncia ao falar que “a leitura do mundo
precede a leitura da palavra” (2011, p. 19). Ou seja, trata-Se de um saber que se aprende ao
vivenciar a realidade em um contexto especifico. Ao experimentar determinados encontros com
familiares, amigos, grupos, instituigbes, movimentos sociais, territorios, ambiente social-
politico-cultural-natural, o individuo percebe e interpreta tais acontecimentos, que se configura

enquanto um conhecimento da realidade.

18 O exame de qualificagdo de tese de doutorado (12 fase) ocorreu em 14 de abril de 2021, as 09:30h, em sala
virtual, com a banca examinadora formada pelas/os professoras/es doutoras/es Jodo Batista de Albuquerque
Figueiredo (presidente da banca, orientador do trabalho), Ercilia Maria Braga de Olinda, Gessé Almeida Araujo,
Luciane Germano Goldberg e Noeli Turle da Silva (Licko Turle).
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Na Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 2013), entéo, o ponto de partida do processo
de educacdo é, pois, esse saber de experiéncia. Mas, importante enfatizar, ndo o saber de toda
a experiéncia, sendo o da experiéncia da opressao.

O mesmo se d& com o Teatro do Oprimido (BOAL, 2019). No inicio de cada
oficina, o facilitador (também chamado multiplicador ou Curingal®) tem uma série de
estratégias, entre rodada de discussdo, exercicios, jogos e técnicas, a fim de se chegar a uma
situacdo de opressdo, vivenciada/sentida por um(a) participante, mas que toca ao grupo
(semelhante ao que Freire chamou de “tema gerador”), a partir da qual se realizara o trabalho
teatral.

Para Larrosa (2014, p. 12), “a experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, o
que nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca”. Chama-me bastante
atencdo uma certa passividade relacionada a esse conceito. Ndo que o autor se refira a alguém
que se mantenha em estado de indiferenca a esperar que algo Ihe aconteca. Mas ele reflete no
sentido de que a experiéncia ndo esta sob o controle do individuo. Ela € imprevisivel, irrepetivel
e individual, e carece de que o individuo se abra ou se permita vivenciar o ndo-conhecido.

Em uma das narrativas escritas, presente no capitulo 07, eu trato de minha ida a
uma cidade do interior para ministrar um curso para um grupo de professoras da Educacao
Bésica. Ao chegar 14, fui completamente surpreendido pelo fato de que as professoras, no inicio
das férias e muito cansadas do semestre que encerrava, tinham solicitado para o curso nao
acontecer naquele periodo. O que nos aconteceu, considerando os dialogos, a abertura para as
possibilidades e 0 modo como o problema foi resolvido, que nos tocou fortemente, é o que
podemos chamar de experiéncia.

Comecava, assim, a delinear a tese. Era possivel distinguir dois grupos de historias:
a) um grupo de acontecimentos ou de situaces que estdo presentes em minha trajetoria, que
sdo importantes, que podem ser exemplificados por cursos, grupos, reunifes, festivais,
encontros, etc.; b) um grupo de experiéncias, isto €, parte especifica daqueles acontecimentos
ou situacOes, que me surpreenderam, afetaram significativamente e tiveram forte potencial de
transformacéo.

Também comecava a definir o foco das experiéncias a serem refletidas. Num
primeiro momento do estudo, havia considerado experiéncias em torno do ensino-

aprendizagem em teatro, sO posteriormente, em dialogo com o orientador e professoras/es,

19 Cf. A Arte de Curingar, de Bérbara Santos. Disponivel em http://kuringa-
barbarasantos.blogspot.com/2010/08/arte-de-curingar.html . Acesso em 23 ja. 2023.
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comecei a mirar nas experiéncias de formacdo do formador, que me levariam a refletir sobre a

formacgédo docente em teatro.

2.3.2 A cultura digital e o impacto na formacéo de professoras/es

Larrosa (2014) faz duas reflexbes bastante relevantes sobre a educacdo na
contemporaneidade. A primeira é que a educacao foi pensada, historicamente, a partir dos pares
ciéncia/tecnologia e teoria/pratica. Complementa ele que, talvez, fosse a hora de experimenta-
la desde um outro par: experiéncia/sentido, de modo a saborear outras estruturas de pensar-
fazer-sentir-dizer no campo pedagdgico. A segunda reflexdo — que vai de encontro a primeira
— € gque a experiéncia tem se tornado mais rara na sociedade atual, por i) excesso de informacéo;
ii) excesso de opinido; iii) falta de tempo; iv) excesso de trabalho. Dai a importancia de conferir
um destaque para ela, a partir da educacéo.

Han (2019), ao fazer uma leitura geral da sociedade contemporanea, identifica-a
como uma sociedade do desempenho, com individuos de desempenho, em que o “Yes, | can” ¢
a maxima nas palestras e nos treinamentos motivacionais de coachs, CEOs?° e mentoras/es em
autoajuda.

Nesta sociedade, com alta tecnologia da informacdo e da comunicacao, as midias
digitais acabaram por gerar um processo de desmediatizacdo, ao permitir que informacoes
sejam produzidas, enviadas e recebidas sem qualquer filtro ou intermediacdo. Se, ha poucas
décadas, com o jornal, o radio e a tevé, fomos apenas receptores/consumidores de comunicacao;
agora, com a internet e as redes sociais digitais, assumimos também o papel de
produtores/emissores de informacdo. Tendo as condi¢des tecnoldgicas, o individuo informado
quer dar a sua opinido e, a medida em que é encorajado por outros, que também opinam, acaba
por dedicar mais e mais tempo a tal acéo.

Podemos pensar. Ora, mas ter o direito de acessar livremente as informacdes,
inclusive, sem o viés ideoldgico das grandes empresas de comunicacao e deixar a passividade
do receptor/espectador para se tornar um emissor/atuante, alguém que pode dizer 0 que pensa,
€ 0 cenario que esteve entre 0s N0ssos sonhos do passado. Inclusive, pensar estratégias para ler
criticamente as noticias e assumir um papel ativo levaram Boal (1971) a sistematizar a técnica

do Teatro Jornal. Onde esta o problema nisso?

20 Sigla, do inglés, Chief Executive Officer, que significa Diretor Executivo.
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O problema é que, talvez, ndo seja exatamente um exercicio de liberdade e de
assuncéo de direitos. Na sociedade do desempenho, cada individuo “pode ser tudo, menos ser
passivo” (HAN, 2019, p. 26). Nesse sentido, buscar informagdes e emitir opinides, em vez de
um direito conquistado, passa a ser condicionamento e condicao para integrar essa sociedade.

Em didlogo com Han (2019), entendemos que na sociedade do desempenho, que
enfatiza a ideia de trabalho em liberdade, o individuo é levado a acreditar que 0 seu sucesso —
ndo mais subordinado a um patrdo — depende, sobretudo, de dedicar 0 seu tempo a consumir
informacao (o que Ihe ampliara as possibilidades de conhecer e ter as melhores iniciativas para
empreender) e a emitir opinido (o que pode Ihe dar um status para influenciar pessoas e, assim,
aumentar a viabilidade de seu projeto).

Para Han (2019), o individuo de desempenho se torna um empreendedor e um
empresario de si mesmo e assume — sem 0 saber, pois que se supde livre — um processo de
autoexploragio, em que € agressor e vitima, a0 mesmo tempo. E assim que o individuo, na
sociedade do desempenho, levado a crer apenas na sua agado para atingir o sucesso, perde a
referéncia do outro e ndo se permite a passividade e ao tempo requeridos para viver a
experiéncia.

Os quatro problemas que dificultam a experiéncia na sociedade contemporanea,
como apontou Larrosa (2014), também compdem o quadro de caracteristicas da sociedade do
desempenho, como mostra Han (2019).

Lembro que, na década de 1990, na escola, éramos estimulados a conhecer e a
interagir com a cidade e com as pessoas. Eu devia ter por volta de 13 ou 14 anos quando precisei,
juntamente com alguns colegas, realizar uma entrevista com um escritor. Ainda ndo havia
internet, entdo, precisamos buscar no catalogo telefénico o seu nimero, telefonar, explicar do
que tratava o trabalho, marcar o dia da entrevista, ir até o endereco. Até aquele momento, sequer
sabiamos a fisionomia do nosso entrevistado. Chegando la, conhecemos sua biblioteca,
comemos bolo de macaxeira, tentamos fazer a entrevista — to nervosos estdvamos! — em um
agradavel jardim, voltamos para casa.

Houve uma experiéncia nisso — tanto que a lembro até os dias de hoje. A tecnologia
daquela época era suficiente para nos colocar em contato e permitir o encontro, como aconteceu.
Certo € que nos exigiu um tempo de preparo, grande disponibilidade, imaginacao e abertura ao
desconhecido. A tecnologia atual permitiria fazer a mesma entrevista de forma mais facil e mais
rapida, talvez, até de forma mais eficaz em termos de um resultado objetivo — por exemplo, a
entrevista gravada e transcrita — mas, possivelmente, com menos saber e menos sabor, sem as

condigdes para que 0 corpo a tomasse como uma experiéncia significativa.
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N&o se trata aqui de saudosismo ou desagravo as tecnologias atuais, mas as
consideracdes tém o intuito de chamar atencdo, em dialogo com Han (2021), para o fato de que
diante de uma quantidade de informacao jamais pensada, os individuos comegcam a agir dentro
de uma logica aditiva, como o fazem os processadores de computador: mais informacao, mais
cursos, mais palestras, mais postagens, mais seguidores, mais likes. E, por outro lado, deixam
de experimentar a I6gica narrativa, que exige interpretacdo e cria sentidos, que desenvolve sua
estrutura no tempo, que nos leva a algum lugar.

Tais compreensfes foram fundamentais para a decisao de assumir a metodologia
das narrativas na tese, bem como o da elei¢do do par experiéncia/sentido como um parametro

para as reflexdes gerais.

2.3.3 Pelo eu, entendo o outro e 0 mundo

Havia algo que me incomodava ainda. H&4 muitos anos, eu vinha trabalhando junto
a comunidades, a associag¢fes, a organizacdes ndo-governamentais, a grupos de pesquisa,
sempre em coletivo. Agora, eu experimentava um periodo de decisdes e de fazeres bastante
solitarios. Era domingo e eu conversava com o orientador, enquanto caminhdvamos na praia.

- Jodo, talvez, em alguma medida, eu ndo confira legitimidade ao meu desejo, se
ele ndo for dialogado com o desejo de outras pessoas. Se eu vivo em sociedade, qual a
importancia de um desejo individual?

- Fernandinho?!, eu penso duas coisas: primeiro, se vocé assume o desejo do outro
como legitimo, porque o seu desejo ndo o seria? E, depois, vocé acha que o seu desejo surge
apenas de vocé, e ndo esta em permanente dialogo com o outro e com 0 mundo?

Relembrei o conto do Borges, “dizer o tigre ¢ dizer os tigres que o geraram, os
cervos e tartarugas que ele devorou, o pasto que alimentaram os cervos, a terra que foi mae do
pasto, o céu que deu luz a terra” (BORGES, 1999, pos. 1297).

A Perspectiva Eco-Relacional (FIGUEIREDO, 2007) busca compreender o mundo
sentido, pensado e vivido a partir das relagdes em sua complexidade. Uma teia epistémica, de
onde partem as reflexdes multidimensionais e multirreferencializadas na Perspectiva Eco-
Relacional, ¢ a imagem de um entrancado de muitos “fios” que contém ‘“afetividade,
amorosidade, sensitividade, arte, cognicao, intuicdo, espiritualidade, formagdo humana pensada
como integralidade” (FIGUEIREDO, 2018, p. 24).

2L A parceria no trabalho e a amizade de quinze anos justificam a intimidade.
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Eu ainda estava imerso em muitos pensamentos, quando o Jodo, como se
adivinhando que eu pensava sobre a teia, afirmou: “cada um dos fios da teia epistémica é
ensopado de desejo”. Guardei essa frase e fomos tomar banho de mar.

Dado que o ponto de partida da tese € a reflexdo sobre minhas experiéncias
relacionadas a formacéo docente em teatro, parecia importante eu olhar para o desenho dessa
formagéo, entendendo-a em uma teia epistémica. Os lugares onde estive, as relagdes que foram
sendo construidas, as decisdes de ir por esse ou por aquele caminho, os cursos de formacdo, o0s
grupos, os acontecimentos e as experiéncias formavam uma tessitura de fios, concebidos como
“percursos desejantes”, em que o individual e o coletivo dialogam para oferecer uma “trajetoria
de sentidos” (FIGUEIREDO, 2007).

Fiz exercicios com o desenho da teia, escrevi frases e breves paragrafos, imprimi e
colei fotografias, tentei desenhar algo. Em paralelo, lendo sobre pesquisa biografica (ou
autobiografica), fui entendendo que as biografias importam por ser um “campo de
representacdes e discursos pelos quais os seres humanos constroem a percepcdo de sua
existéncia e a torna inteligivel” (DELORY-MOMBERGER, 2018, p. 55-56).

Assim, a medida em que eu me dispunha a rememorar e interpretar as experiéncias
que se deram no decorrer de minha existéncia, relacionando tempo-espaco individual e tempo-
espaco da cultura, socializando o individual e individualizando o social, eu ia organizando os
sentidos que fui conferindo ao mundo, ao outro, a mim mesmo (DELORY-MOMBERGER,
2018)

Eu j4 sabia, ha algum tempo, que “a pratica docente critica, implicante do pensar
certo, envolve 0 movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”
(FREIRE, 2021, p. 41), e nisso minhas experiéncias de formagdo rememoradas, sempre
reinterpretadas e ressignificadas, tinham grande importancia para mim. Mas confesso que ndo
tinha, até esse momento, compreendido a relevancia — para as outras pessoas e para as Ciéncias
Humanas — daquilo que Josso (2016, pos. 287) entende ser a emergéncia de dois paradigmas:
1) o de um “conhecimento fundado sobre uma subjetividade explicitada”, e ii) o de um
“conhecimento experiencial que valoriza a reflexividade produzida a partir de vivéncias
singulares”.

O que eu sabia, a partir de Bachelard (1996), era que a perspectiva epistemoldgica
da ciéncia moderna, desde o século XIX, compreende que o desenvolvimento da razdo e, em
consequéncia, 0 progresso exigem um afastamento ou, mais precisamente, uma ruptura com o

pensamento exploratorio.
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Dialogando com Larrosa (2014), a concluséo era a de que para uma dada concepgao
de ciéncia e também de filosofia, a subjetividade e a experiéncia sdo consideradas
conhecimentos inferiores, apenas um ponto de partida para o saber verdadeiro ou, ainda,
entraves para o conhecimento propriamente dito.

Porém, ha, no inicio do século XX, um movimento que coloca em suspeicao a
ciéncia positivista, especialmente, no campo das Ciéncias Sociais. De acordo com Ferraroti
(2014), as metodologias consagradas da Sociologia, embasadas na observacgéo distanciada, na
objetividade e na intencionalidade, seguidas fielmente de modo a garantir o mesmo prestigio
obtido pelas ciéncias naturais, j& ndo garantiam um avanco do conhecimento socioldgico.

E também o modelo cléssico de sociologia, dado a discutir categorias gerais com o
intuito de construir estruturas interpretativas, sem chegar a discutir a vida cotidiana com suas
contradi¢Ges ou a complexidade dos atos individuais concretos, ndo mais interessava a uma
época que comecava a se dedicar ao campo do Psi (psicologia, psiquiatria, psicanalise, etc.)
(FERRAROTI, 2014).

O que justifica 0 método biografico ¢ a nog¢ao de que “uma vida é uma praxis que
se apropria das relacdes sociais (estruturas sociais) interiorizando-as e voltando a traduzi-las
em estruturas psicologicas, por meio da sua atividade desestruturante-reestruturante”
(FERRAROTI, 2014, p. 41).

Assim, podemos entender o ato individual como sintese de uma estrutura social.
Por isso, admitirmos, no método biografico, um caminho de interpretacdo que visa o “universal
por meio do singular, procurando o objetivo a partir do subjetivo, descobrindo o geral pelo
particular” (FERRAROTI, 2014, p. 45).

A minha busca na tese, entdo, era delinear um perfil de professor de teatro que fosse
uma sintese interpretativa das minhas experiéncias de formacdo, apresentadas em forma de
narrativas autobiograficas. Eu devia “ter em conta que se trata de uma pesquisa que pretende
construir significados, ndo encontrd-los” (HERNANDEZ, 2017, pos. 849).

A partir da hermenéutica de Ricouer (2010), simplificadamente, as a¢cdes — no caso,
as experiéncias de formacdo — transformadas em narrativas passam por trés niveis ou tempos
de operagdo mimética. No primeiro, chamado prefiguracdo, € o tempo do vivido, da
experiéncia, em si; no segundo, configuracdo, é o tempo elaborativo, da composicdo da
narrativa. Tempo em que se interpreta de modo a comunicar a alguém; terceiro tempo,
denominado refiguracdo, em que o tempo vivido é retomado no encontro da obra (narrativa)

com o/a leitor(a).
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Assim, as oito narrativas que contém as minhas experiéncias de formacéo docente,
apresentadas nesta tese nos capitulos 04 a 07, ganham sentido em sua relacdo com os tempos e
com 0s espacos, 0s meus e os dos outros (leitores/as), ressaltando uma dinamica dialética do
que foi, do que é e do que podera ser, em sua complexidade estética, pedagdgica, politica e

relacional.

1.3.4 Contar as minhas historias para que o/a leitor(a) conte as dele/a

Durante os estudos sobre narrativas, eu me dei conta de que as historias sempre
estiveram em meu cotidiano. Apaixonado por culturas populares, eu contava com uma boa
colecdo de folhetos de cordel, de livros de romances e de poemas sertanejos, frequentava os
festivais de cantoria, passava tardes inteiras ouvindos repentistas cantarem suas gestas, na Casa
do Cantador??, e toda a tradicéo oral das narrativas populares foi muito presente em minha vida.

Também na criacdo teatral, diferente de parte das/os colegas, que se dedicava a criar
cenas s6 a partir de outras dramaturgias possiveis — com o corpo, com a luz, com os objetos,
etc. — eu nunca prescindi de boas historias e da relacdo com o texto. Sem fazer o “culto do
texto” ou a “luta contra o texto que subjuga a arte teatral” (ROUBINE, 2003), caracteristicas
do século XI1X e de boa parte do século XX, eu sempre pensei em teatro como uma arte capaz
de fazer dialogar palavras, sons, imagens e movimentos, como pensa Boal (2009). E assim o
fiz.

E o que me parece é que o envolvimento com as culturas populares e os varios
trabalhos em projetos sociais, sobretudo, em periferias de Fortaleza, foram me convocando as
praticas da educacdo popular. De forma natural, tanto que ndo sei precisar 0 momento em que
comecei a ler e a me afinar com as ideias de Freire e de Boal.

E, com isso, as palavras e as narrativas, que ja permeavam a minha histéria, foram
ganhando mais espago em minha trajetoria como professor a medida em que tomei como
verdade que o “ato de dizer a palavra” ¢ condig@o primeira para o individuo se construir como
um sujeito historico (FREIRE, 2013). Entdo, qual a palavra — mas também qual a imagem, o
gesto, 0 movimento, 0 som, etc. — que eu devia levar para compartilhar com as/os estudantes?

Freire (1977, p. 46) nos lembra o equivoco gnosiologico que existe na ideia de que

“quanto mais ativo seja aquele que deposita [a palavra técnica, intelectual] e mais passivos e

22 Espaco cultural situado no bairro Carlito Pamplona, em Fortaleza, que acolhia os poetas populares que
chegavam do interior ou de outros estados para realizar apresentacfes na cidade.
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ddceis sejam aqueles que recebem os depositos, mais conhecimento havera”. A palavra certa é
aquela despida de mitos, de slogans e de propaganda, e plenamente fértil de didlogo, capaz de
convidar aquelas/es que a escutam a também dizer as suas proprias palavras.

Foram as palavras, as muitas historias e as experiéncias compartilhadas em suas
obras, plenas de humanidade, de Freire e de Boal, bem como de tantas e tantos outros, que
conheci em meio a caminhada, que foram me ajudando a ampliar os limites do que eu acreditava
ser o mundo, a me instigar a leitura por diferentes perspectivas, a compor as minhas palavras.

Nesta tese, as narrativas buscam ndo apresentar modelos, mas compartilhar
pegadas, pistas, rastros de uma construgdo que buscou e busca, permanentemente, ser dialdgica,
ética e solidéria, e cujo a conclusdo momentanea — que enfeixa um sentido — quer apontar para

a utopia da emancipacdo humana??,

23 O exame de qualificacédo de tese de doutorado (22 fase) ocorreu em 24 de maio de 2023, as 09:00h, em sala de
videoconferéncia, na Faculdade de Educagdo, da Universidade Federal do Ceard, com a banca examinadora
formada pelas/os professoras/es doutoras/es Jodo Batista de Albuquerque Figueiredo (presidente da banca,
orientador do trabalho), Gessé Almeida Araujo, Stela Maria Meneghel e Maria Eleni Henrique da Silva. As
indicacGes da banca foram consideradas e ja incorporadas nos proximos capitulos.
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3 A GENESE DE UM PROFESSOR ESPECT-A(U)TOR ECO-RELACIONAL

Entendo que a minha formacao como professor de teatro, que se deu na dire¢do do
que estou chamando de um professor espect-a(u)tor eco-relacional, apresenta-se, de forma
esquematica, em trés etapas: 1) a descoberta do teatro, experimentando-o nas funcGes de
espectador ¢ de ator, com alguns “ensaios”, timidos, pela fungdo de autor (encenador e/ou
dramaturgo); 2) a descoberta do Teatro do Oprimido (BOAL, 2019) e do gosto pela educacéo,
que me levaram a uma praxis de um professor espect-ator; 3) a descoberta da Perspectiva Eco-
Relacional (FIGUEIREDO, 2007) e o aprofundamento na obra de Paulo Freire, que me
permitiram transitar do professor espect-ator ao professor espect-a(u)tor eco-relacional.

Este capitulo, entdo, pretende apresentar consideragdes tedrico-metodologicas para

estas trés etapas, com o fito de demonstrar a génese do perfil que proponho nesta tese.

3.1 Ser espectador e ser ator no teatro

De acordo com Pavis (2008), o espectador € quem oferece sentidos a cena, a partir
de escolhas que faz com base em seu olhar e em seu desejo. Consciente do jogo que é o teatro,
pode sentir prazer ao experimentar entregar-se a ilusdo de viver a situacdo em que esta o
personagem ou ao transitar entre diferentes percepcbes, por meio de comparagdes e
combinac0es, entre a arte e a realidade ou ainda ao focalizar signos especificos presentes na
obra.

Nao havendo “um sentido final e definitivo da obra e da encenacao e, sim, uma
relativa latitude de interpretagao” (PAVIS, 2008, p. 192), o/a espectador(a) lanca mao de suas
experiéncias e de seus conhecimentos prévios para dar significado a cena, levando a obraa uma
concretizacdo e dando a si préprio/a possibilidades de transbordamento de tais sentidos para
além do universo artistico, capaz de gestar ressignificaces para sua propria existéncia.

Desgranges (2010) afirma a necessidade do espectador para o fendmeno teatral —
“o teatro ndo existe sem a presenga desse outro com o qual ele dialoga sobre o0 mundo e sobre
si” (p. 27) —, 0 que justificaria uma pedagogia do espectador. Mas que concepcao de espectador
seria essa? Um espectador que, conhecendo os codigos teatrais, experimentasse um dialogo
com a obra, observasse, questionasse e oferecesse respostas as proposi¢des cénicas, com
autonomia para elaborar os signos e lhe conferir sentidos. Assim, a pedagogia do espectador

estaria alicergada
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em procedimentos adotados para criar 0 gosto pelo debate estético, para estimular no
espectador o desejo de lancar um olhar particular a pega teatral, de empreender uma
pesquisa pessoal na interpretacdo que se faz da obra, despertando seu interesse para
uma batalha que se trava nos campos da linguagem (p. 30)

Ou seja, tal modelo de formacgdo prepara o/a espectador(a) para participar
criativamente de um jogo entre o ato de ver e 0 objeto que € visto. Nesta acdo de observar e de
refletir, constroi-se um conhecimento.

Mas como o conhecimento humano é construido? De acordo com Duarte Jr. (2008),
ha dois processos vinculados para a construcdo do conhecimento: a) sentimento, relacionado a
uma percepcdo imediata (ou seja, ndo mediatizada) do mundo, anterior a conceitualizacao
(propria do sistema de simbolos que é a linguagem), e também associada ao binémio prazer-
desprazer, a sensibilidade, a experiéncia intensa de uma emocdo; e b) compreensao, relacionada
ao entendimento, amparado no movimento de reflexao. Na reflexdo, o humano volta-se para si,
destacando aquilo que foi sentido como relevante, afim de atribuir-lhe significacdo por meio de
palavras.

E possivel depreender dai que a dimens&o racional, intelectiva, é antecedida e — por
que néo afirmar? — guiada pelos afetos, pelos sentimentos. E o pensamento que “procura sempre
lancar sua rede conceitual aos oceanos de nossas mais intimas sensagdes, procurando envolve-
las e explicita-las discursivamente” (DUARTE JR., 2008, p. 75).

Nesse sentido, cabe destacar a dimensdo dos sentimentos, das intuicGes, das
memorias que estdo presentes na base desse encontro estético do/a espectador(a) com a obra.
Perissé (2014, pos. 730) descreve poeticamente esse encontro:

Um tipo de encontro com a obra de arte provoca empatia. A empatia € um sair de mim
mesmo, estado em que no entanto eu me aprofundo em mim mesmo. N&o me
confundo com a obra, mas eu e ela estamos “dentro”. Eu dentro dela. Ela dentro de
mim. Os limites ndo desaparecem, mas se flexibilizam. A emo¢do me move. Tudo é

muito rapido. Os limites sdo rompidos naquele momento méagico, sem que a obra
perca sua identidade, nem eu a minha.

Com isso, entendemos que o/a espectador(a) observa e sente, antes de iniciar o
trabalho de reflex&o, dai a importancia de processos de fruicdo e de estesia, além, certamente,
da contextualizacdo e da critica, relacionados aos estudos de recepcdo e de formacdo do/a
espectador(a), nos curriculos das escolas e nos projetos pedagogicos dos cursos de formacao
em teatro, consonantes com a legislacdo vigente no pais (BRASIL, 2004; 2018).

De acordo com as pesquisas de Tais Ferreira (2017), considerando as licenciaturas
em Teatro e em Danca no Brasil, a formagéo de espectadores/as carece ainda de mais destaque.

Suas conclusdes apontam para a) é rara a presenca de disciplinas exclusivas para tais contetdos,
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visto que 72,6% das/os depoentes ndo tiveram em seus curriculos nenhuma disciplina
diretamente vinculada a recepcdo cénica ou as pedagogias do/a espectador(a); b) 55% das/os
professoras/es dizem ter experimentado conteddos relacionados em disciplinas/componentes
gerais de Teoria, Historia, Encenacéo, etc; c) os contetudos abordados, de modo geral, estdo
relacionados aos estudos de semiologia, hermenéutica e critica, fortemente amparados em
curriculos europeus tradicionais, interessados na “pura linguagem”, sem considera¢do aos
contextos sociais e culturais; d) se considerada também a formag&o continuada, apenas % (um
quarto) das/os depoentes afirma ter participado de iniciativas especificas para a formacédo do/a
espectador(a).

Que a formacéo do ator e da atriz tém preponderancia nos cursos de graduacéo,
mesmo em licenciaturas, e o teatro nas escolas consiste, em grande medida, em jogos de
improvisacao e interpretacdo para a atuacao na cena parecem evidentes. Qual seria a motivacao
para tanto?

De acordo com Pavis (2008), o ator, na historia do teatro ocidental, em razdo mesmo
de sua importancia e centralidade na arte teatral, ora foi tomado como “monstro sagrado”, ora
foi visto com desconfianca; num momento, exigiam-lhe que dominasse suas emocgoes e
simulasse os sentimentos da personagem, noutro, pediam-lhe o ator “sincero”, capaz de
experimentar e apresentar emog0es que sdo suas e a0 mesmo tempo das personagens; num
instante, como um ator-rei, contava com liberdade para criar e improvisar, no instante seguinte,
devia fazer apenas aquilo que lhe era pedido pelo encenador. Sem duvidas, é o artista que
experimenta a duplicidade, que sente e que pensa, que vive e da a ver, que é ele proprio e que
é outro, que representa um papel imaginario mas correm sangue em suas veias, €, que, em sua
acdo, € quem age para vincular todos que participam do fenémeno teatral — sejam espectadores,
dramaturgos, encenadores, figurinistas, etc.

Plinio Marcos (1986, s/p), dramaturgo, diretor e ator de tevé e de teatro, escreve
uma cronica apaixonada, intitulada O ator:

Eu amo o ator que se empresta inteiro para expor para a platéia os aleijdes da alma
humana, com a Unica finalidade de que seu publico se compreenda, se fortaleca e
caminhe no rumo de um mundo melhor, que tem que ser construido pela harmonia e
pelo amor. Eu amo os atores que sabem que a Gnica recompensa que podem ter — nao
é o dinheiro, ndo sdo os aplausos - é a esperanga de poder rir todos 0s risos e chorar
todos os prantos. Eu amo os atores que sabem que no palco cada palavra e cada gesto
sdo efémeros e que nada registra nem documenta sua grandeza. Amo os atores e por

eles amo o teatro e sei que é por eles que o teatro é eterno e que jamais sera superado
por qualquer arte que tenha que se valer da técnica mecanica.
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Trata-se de uma ode ao ator vocacionado, tomado por um impeto quase religioso,
como um Cristo profano que age sem interesses pessoais, em favor da humanidade representada
em sua plateia.

Se a tragédia — do grego, tragoedia, tragos (bode) + ode (canto)
(VASCONCELLOS, 2011) — é o canto do bode, o ator é o bode que atua, que chora e que ri,
que assume os conflitos da humanidade e os exp0e para serem sentidos, percebidos, discutidos,
expurgados no palco do teatro. Presenca sine qua non de uma arte que coloca seres humanos
diante de outros seres humanos, por um pequeno instante de vida, para experimentar sentir-
pensar em outras circunstancias, ser-estar outras e outros.

Algumas décadas antes, no inicio do século XX, Gordon Craig, cenografo, diretor
e ator inglés, disparava: “atuar ndo ¢ uma arte. E, portanto, incorreto se falar do ator como um
artista” (CRAIG, 2012, p. 102). Para ele, a arte deve estar sempre associada ao que se cria com
precisdo e proposito, e 0 humano, emocional que é, ndo € capaz de controlar as expressdes do
corpo e da voz para oferecer a plateia uma obra artistica; a excitacdo que causam no teatro
moderno, com suas confissdes acidentais, deveriam ser deixadas, como antigamente, as lutas
de tigres e elefantes.

E se pensarmos em uma pedagogia do ator, o primeiro nome que devemos lembrar
é o de Stanislavski. Em sua obra A preparacdo do ator (STANISLAVSKI, 2015), publicada em
1936, o ator e diretor russo se dedica a explicitar, com disposicao didatica e qualidade literaria
(em forma de um diario de um jovem e dedicado ator que narra a sua experiéncia em um curso
de teatro), uma série de temas fundamentais a arte da atuacdo, como o trabalho com as emocdes,
a imaginacdo, a concentragéo, a verdade cénica, as for¢as motivas interiores, etc. No segundo
capitulo do livro, intitulado Quando atuar é uma arte, o experiente diretor comeca por fazer
consideracdes e criticas sobre o desempenho dos jovens atores em uma prova pratica do curso
e ali aproveita para explicar, com sensibilidade, sobre como relacionar o consciente e o
inconsciente, perceber a intuicdo, abrir-se aquilo que, no humano, é impalpéavel:

S6 quando o ator sente que sua vida interior e exterior em cena esta fluindo natural e
normalmente, nas circunstancias que o envolvem, é que as fontes mais profundas do

seu subconsciente se entreabrem de leve e delas chegam sentimentos que nem sempre
podemos analisar (p. 42).

Estudar conscientemente as circunstancias, sentir e agir coerentemente com o papel,
além de experimentar interiormente a personagem e lidar com a natureza da intuicao, tudo isso
estd ligado apenas a primeira parte do objetivo da arte do ator, que se completa ao dar uma

encarnagao exterior, ou seja, ao expressar e mostrar com arte e beleza o que foi experimentado.
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Parece, entdo, estar na riqueza e na complexidade da funcgdo do ator e da atriz, no
teatro ocidental, as razdes para a sua centralidade na escola e nos cursos de formagéo. E bastante
justo e urgente, de todo modo, que as instituicdes de ensino ampliem as possibilidades de
descoberta e de relacdo com teatro, pelas/os estudantes, por meio de atividades e de processos
que considerem a formacao de espectadoras/es e de autoras/es (especialmente, encenadoras/es
e dramaturgas/os).

3.2 Tornando-se um professor espect-ator

Boal (2019) estava exilado na Argentina, em 1974, quando publicou o seu livro
Teatro do Oprimido e outras poéticas politicas. Imerso num contexto politico de ditaduras na
Ameérica Latina, o teatrologo procedia com uma leitura critica do modelo convencional de teatro
no ocidente, mostrando-o como produtor de opressbes ao/a espectador(a), e também
apresentava as bases que comecavam a definir o Teatro do Oprimido.

Desse modo, denunciava ele que a) na Grécia Antiga, a aristocracia se apropriou do
fendmeno teatral, festivo e democratico, e passou a definir quem poderia criar, quem poderia
representar e quem poderia apenas assistir; b) Aristoteles, no século IV a.C., em sua Arte
Poética, sistematizou um modelo coercitivo para a arte teatral, uma espécie de “poética da
opressao”, que conduzia espectadores/as a passividade, delegando aos personagens/atores o
poder para pensar e para atuar em seu lugar; c) esse poderoso sistema aristotélico, capaz de
refrear a acdo do espectador, mantém-se eficaz até os dias atuais, apropriado também pelo
cinema e pela televisdo, e a conclusdao a que o teatrélogo chega ¢ “‘espectador’, que palavra
feia!” (BOAL, 2019).

Ao mesmo tempo, Boal (2019) , ndo ficava circunscrito a critica e também fazia
anuncios e proposi¢oes em sua obra: a) Bertolt Brecht percebeu o problema e deu inicio a
mudangas, na primeira metade do século XX, a partir de uma “poética da conscientizagdo”, em
que espectadores/as, embora continuassem a delegar poderes aos personagens/atores para atuar
em seu lugar, adquiriam consciéncia e pensavam por si proprios/as; b) o proprio Boal comegou
a sistematizar a Poética do Oprimido, uma “poética da liberacdo”, a partir de experiéncias com
0 Teatro de Arena, no Brasil, e com o Plano Nacional de Alfabetizagéo Integral (ALFIN), no
Peru, em que espectadores ndo apenas pensam por si proprios, mas também agem, podendo
substituir atores e atrizes em cena; c) ele também organizou as quatro etapas para a conversao

do espectador em ator, do objeto ao sujeito, da passividade a acao.
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Na terceira etapa dessa conversao, proposta por Boal (2019), intitulada Teatro como
linguagem, hé trés graus: 1) dramaturgia simultanea; 2) teatro-imagem; 3) teatro-debate. Neste
ultimo grau, mais tarde chamado “teatro-forum”, a plateia, apds presenciar uma cena-problema
(anti-modelo), de cunho politico ou social, é convidada a entrar em cena.

Qualquer pessoa pode propor qualquer solugdo, mas para isso devera ir a cena, ai
trabalhar, fazer coisas, agir e ndo simplesmente falar. E ninguém pode propor nada na

comodidade de sua cadeira. (...) Falar € muito fécil, ¢ muito facil sugerir ato heroicos
e maravilhosos. O mais dificil é realiza-los (151-152).

Aqui, a nocdo de espect-ator tem sua génese: exatamente, quando um(a)
espectador(a) podera se levantar da seguranca de sua poltrona, onde esteve observando uma
primeira acdo do elenco, e substituir um(a) ator/atriz que representa uma personagem, em geral,
a personagem principal, oprimida, para oferecer, em sua atuacdo, um outro desfecho para a
peca. Este € 0 momento exemplar da converséo espectador/objeto em ator/sujeito na poética
teatral de Augusto Boal.

A verdade é que o espectador-ator pratica um ato real, mesmo que o faca na fic¢do de
uma cena teatral. (...) Estamos acostumados a pe¢as em que 0s personagens fazem a
revolugdo no palco, e os espectadores se sentem revolucionarios triunfadores,
sentados nas suas poltronas, e assim purgam seu impeto revolucionario: para que fazer

a revolucdo na realidade, se j a fizemos no teatro? Mas isso ndo acontece neste caso:
0 “ensaio” estimula a praticar o ato na realidade (BOAL, 2019, p. 154).

Reitero a importancia de olharmos para a) o modelo tragico coercitivo, com base
em Avristoteles, utilizado no teatro ocidental — e também no cinema e na tevé; e b) a situacéo
politica latino-americana, entre as décadas de 1960 e 1970; de modo a entendermos a concluséo
de Boal de que espectador era uma palavra obscena. Naqueles contextos, ser espectador diante
da tragédia no palco era ser reduzido a sentir terror e piedade e experimentar, na inacdo, uma
catarse que purifica e desmobiliza; ser espectador diante do espetaculo de opressdo promovido
pelos militares nas ruas e no campo de nossos paises era ser conivente com a violéncia. “O
espectador, ser passivo, € menos que um homem e € necessario re-humaniza-lo, restituir-lhe
sua capacidade de agdao em toda sua plenitude” (BOAL, 2019, p. 169).

Mais tarde, durante a década de 1980, ainda exilado, mas atuando em varios paises
europeus, Boal trabalhou com pessoas que ndo conheciam a experiéncia das ditaduras politicas
da América Latina, mas que experimentavam outros processos de opressao, internalizados.

A partir de um longo curso, com duragdo de dois anos, em Paris, intitulado Le flic
dans la téte (O policial na cabeca), ele comecou a desenvolver técnicas de teatro e terapia,
reunidas no livro O arco-iris do desejo, publicado em 1990. Nesta obra, Boal (2002, p. 27-28)

traz outra perspectiva para o entendimento de espectador e de ator, a partir do humano, que
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“aprendeu a ser espectador de si mesmo, embora continuando ator, continuando a atuar. E este
espectador (Spect-Ator) é sujeito e ndo apenas objeto porque também atua sobre o ator (é o ator,
pode guia-lo, modifica-lo). Spect-Ator: agente sobre o ator que atua”.

Com isso, acompanhamaos, na obra de Boal, um movimento que vai do espectador
coagido no teatro aristotélico, que se assemelha ao objeto passivo diante das ditaduras politicas
latino-americanas, até chegar no lugar do observador, que € capaz de se observar em acao; assim
como 0 movimento que parte do ator-personagem, que retine poderes para pensar e atuar no
lugar do outro, apontando para a necessidade de reflexdo-acdo frente ao regime politico
ditatorial, até o sujeito que age, sabe que age, percebe a sua acdo e, entdo, descobre o teatro em
Si.

O teatro, a politica e a vida se entrelacam na obra de Augusto Boal. Néo era dificil,
entdo, concluir que, se aqueles saberes — de espectador e de ator — experimentados no teatro se
desdobravam em uma préxis politica e traziam analogias sobre a propria descoberta do que é
ser humano, muito provavelmente eram validos como saberes docentes.

Mas o0 que sao os saberes docentes?

Nas ultimas décadas, de acordo com Imbernén (2022), a profissdo docente passou
por uma necessaria redefini¢do. Se, no passado, “saber, ou seja, possuir um conhecimento
formal, era assumir a capacidade de ensina-lo” (p. 13), o que fazia, por exemplo, de um
engenheiro civil, conhecedor de nimeros e célculos, um imediato professor de matematica,
hoje, a/o profissional docente deve contar com outros saberes, para além daqueles relacionados
aos contetidos e aos métodos especificos da disciplina ministrada.

Freire (2021) apresenta como subtitulo de sua Pedagogia da Autonomia, “saberes
necessarios a pratica educativa”. O livro, dividido em trés partes (pratica docente: primeira
reflexdo; ensinar ndo é transferir conhecimento; ensinar ¢ uma especificidade humana),
apresenta vinte e sete saberes considerados indispensaveis aquele/a professor(a) cujo a
concepcao de educacdo tenha por finalidade a autonomia de seus participantes. Dentre esses
saberes, “ensinar exige criticidade”, “ensinar exige disponibilidade para o didlogo”, “ensinar
exige querer bem aos educandos”, “ensinar exige alegria e esperanca”.

Para Tardif (2014), os saberes docentes sdo um complexo conjunto de
conhecimentos técnicos e/ou cientificos, saberes de acdo, competéncias, habilidades, etc.,
adquiridos na experiéncia pessoal, desde as vivéncias no contexto familiar e escolar, ou seja,
antes mesmo de o sujeito decidir ser professor, passando pelo aprendizado formal nas

instituicbes de ensino, pela vivéncia na sala de aula — num momento, com seus/suas
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professores/as formadores/as; noutro momento, com seus/suas alunos/as —, considerando ainda
as situacdes de partilha informal com pares e outros sujeitos.
O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles
e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e

com a sua historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e
com 0s outros atores escolares na escola, etc. (p. 09);

Didaticamente, Tardif (2014) prop6e uma organizacdo dos saberes docentes em
quatro grupos: 1) saberes disciplinares - relacionados a area de conhecimento, organizados em
disciplinas ou componentes curriculares, nos cursos e nas instituices; 2) saberes curriculares
—relacionados aos discursos da instituicao escolar/universitaria, expressos nos perfis, objetivos,
contetdos, métodos e avaliacdo nos cursos de formacdo; 3) saberes da formacao profissional —
também chamados saberes pedagdgicos, incluem os saberes das ciéncias da educagdo e 0s
saberes da ideologia pedagdgica; e 4) saberes experienciais — saberes praticos, nascidos e
validados na experiéncia de professoras/es em seu pensar-fazer cotidiano, incorporado sob a
forma de habilidades.

Isso posto, posso afirmar que os saberes docentes gestados na inter-relacdo com o
teatro e com a politica, advindos de certa compreensdo das funcdes de espectador e de ator,
especialmente, alicercada na leitura de Boal (2002; 2019), ndo podem ser considerados saberes
disciplinares ou curriculares, mas saberes de formacao profissional e experienciais. Sao eles:
relacionados com o/a espectador: a) saber observar; b) saber sentir; c) saber refletir; e
relacionados com o/a ator/atriz: d) saber agir.

Desde esse momento, vai se delineando uma préaxis docente em teatro, com

considerac@es especificas que podem ser esquematizadas no seguinte quadro:

Tabela 1 - Quadro-sintese do perfil de professor(a) espect-ator/atriz

Perfil Professor(a) espect-ator/atriz
Funcdes Espectador(a) Ator/Atriz
no teatro
Saberes Saber observar | Saber sentir | Saber refletir | Saber agir
docentes
Dimensdes consideradas na Teatro | Politica | Educagéo
formacéo e na atuacdo
docentes

Fonte: o autor

Durante os estudos para a elaboracdo desta tese, fazendo a reviséo da literatura,
deparei-me com um trabalho bastante consonante com essa proposta. Trata-se da tese da Profa.
Dra. Fabiane Tejada da Silveira, a quem muito admiro. Com o titulo A constitui¢do do sujeito
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historico freireano: construcdes da praxis de uma espect-atriz/professora (SILVEIRA, 2011, p.
11), a autora afirma:
Até os 16 anos, sempre quis ser atriz e espectadora de teatro. Quando entrei na
faculdade, descobri que também podia ser professora e fazer o que considero mais
interessante: escutar as historias que outras pessoas contam, auxiliando-as a atuar na

construcdo de suas vidas, ao mesmo tempo em que elas auxiliam na minha
construcdo/atuacdo diante do mundo.

Optando por um cunho autobiografico em sua tese, Silveira (2011) entende que a
propria reflexdo-acdo que gera — e é gerada por — sua pesquisa esta envolta em um propdsito
maior de humanizacdo, que se constitui da relacdo eu-tu para pronunciar e estar com o mundo.
Ser espectadora, colocar-se como quem observa aos outros e a si mesmo, em relacdo com o
mundo, refletindo e (re)conhecendo (suas) histdrias; mas também ser atriz ao agir, de forma
empatica e dialdgica, para corporificar ideias, encarnando-as em propostas de trabalho que
tenham por fim a construcdo de sujeitos emancipados, capazes de decidir e fazer historia.

3.3 Do professor espect-ator ao professor espect-a(u)tor eco-relacional

3.3.1 A Perspectiva, o siléncio e o potencial criador

A Perspectiva Eco-Relacional (PER), entendida como abordagem epistemo-
metodoldgica e como praxis politico-educativo-relacional, vem sendo elaborada por Figueiredo
(2007) em dialogo com muitas e muitos autores, dentre os quais se destacam Paulo Freire e
Humberto Maturana.

Figueiredo (2018) aponta que a PER parte do entendimento da necessidade de
superacdo de paradigmas — modelos de percepcdo — epistemoldgicos que ndo mais apontam
caminhos e solucdes aos desafios da contemporaneidade.

O paradigma cartesiano, que envolve uma racionalidade cognitiva e instrumental,
uma légica cognocéntrica e uma leitura etnocéntrica do mundo, pretensamente objetiva, nos da
uma percepcao limitada e limitadora, incapaz de entender o presente e de antecipar ideais de
futuro. Trata-se de uma concep¢do monolitica, que busca simplificacdo e homogeneizacao da
realidade, por meio do olhar que foca no fragmento e o I&é como sendo o todo (FIGUEIREDO,
2018).

Figueiredo (2012) afirma ainda que o modelo cartesiano gera exclusdao ou

invisibilizagdo das partes que ndo se relacionam com a totalidade. Discursos s&o negados ou
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subalternizados, culturas s&o esmaecidas, conhecimentos séo esquecidos, povos sao oprimidos,
experiéncias humanas sdo apagadas.

Para Figueiredo (2018), as denuncias contra 0 modelo hegemdnico que se
avolumam, as crises em diversas ordens (politica, econémica, cultural, ética, etc.), 0s inUmeros
movimentos reformistas (por respeito as diferencas raciais e sexuais, por protecdo ao ambiente,
por oposi¢do as guerras, etc.), o surgimento de novas ciéncias (fisica quantica, ecologia, etc.)
sdo sintomas bastante nitidos da emergéncia de novos paradigmas.

Mas o que propde a PER?

Em acordo com Figueiredo (2007), a PER esta assentada na compreensao de que o
mundo hoje, para ser compreendido e transformado, exige a eleicdo de um paradigma que
considera a complexidade. E assim que a PER elege a metafora da teia da vida, onde se
relacionam eu, o outro ¢ o mundo. Na teia, cada um de seus “fios”, feitos de subjetividades e
objetividades, entrancam-se em “nos crisicos” de intersubjetividades e transubjetividades para
inaugurar outros modos de ver, de apreender, de construir, de promover conhecimentos.

Nessa compreensao, o olhar critico € potencializado, a leitura do fenbmeno é
estendida, o conhecimento € aprofundado e o horizonte de compreenséao alargado, a partir de
um modelo de percepgdo conjuntivo e articulador de relacGes significativas, capaz de criar
novos sentidos com base na dialogicidade (FIGUEIREDO, 2007).

A PER compreende que o outro, humano e ndo-humano, deve ser considerado
enguanto legitimo outro, com capacidade para relagdes auténticas geradoras de sentimentos, de
reflexdo, de compreensdo, de criacdo e de ac¢do. Por isso mesmo, suas categorias da praxis, ou
melhor, suas “metaforas categoriais”, e ratifica Figueiredo (2008, p. 14) “metéaforas e nao
conceitos ou categorias tao ao gosto da ciéncia tradicional”, apontam para o aspecto relacional,
a supra-alteridade, o saber parceiro, o grupo aprendente, a amorosidade.

Figueiredo (2007) afirma ainda que a PER reconhece que, para a vivéncia da relacédo
integral com o outro e com o mundo, o humano deve ser compreendido como um todo
indivisivel — consciéncia emocional-cinestésica-cognitiva-intrapessoal-interpessoal —,
superando a dicotomia corpo-mente, presente no paradigma cartesiano. E tem, especialmente
em textos mais recentes, tratado do corpo como instancia formativa.

Em artigo que discute a pratica didatica da PER, Oliveira, Barra e Figueiredo (2021,
p. 04) afirmam:

O corpo foi trabalhado como fator pedagdgico de didlogo com os educandos, ndo
apenas a questdo do corpo em movimento, mas em suas multiplas dimensdes, seja na

questdo da escuta, da fala, do tato, da respiracdo, da autopercep¢do de como se
encontra apos um dia de trabalho, o corpo como um espago de formacéo.



56

A compreensdo geral é que os corpos em relacdo sdo capazes de gerar novas
percepcdes sobre si mesmo, sobre o outro e sobre o mundo, multiplicando sensagoes,
sentimentos, desejos, significados e interpretacdes, alargando, assim, o leque de possibilidades
epistémicas. E tudo isso aponta no sentido da construcdo de autoras/es epistémicas/os.
Tecelas/Ges que, tendo fortalecido o seu desejo criador, se animam e animam as/aos outras/os
para, em diadlogo com o mundo, tecerem novos saberes a medida em que tecem a prépria
historia.

Com tal intuito, a PER nos convida a experimentar um contraponto relacional do
ritmo cotidiano, a que estamos submetidos, com outros ritmos; do lugar habitual com distintos
lugares (reais ou imaginados); dos sons ja conhecidos, e tantas vezes despercebidos, com
diferentes sons e com os siléncios; de modo a nos inquietar, instigar, questionar, dispor, propor.

Faco um destaque a propdsito do(s) siléncio(s)!

(Um siléncio para respirar)

Durante a escrita desta tese, conduzi uma oficina para um grupo de professoras/es
e artistas, cujo o foco era a formacgédo do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional.
No quarto dia de trabalho, experimentadvamos uma atividade intitulada “um(a) professor(a) em
estado de poesia” e buscdvamos corporalmente responder sobre o lugar dos afetos na educagao.
Ao final da atividade, as emoc0es, as intuicdes e as memorias atravessaram as tentativas de
organizacdo do vivido e do sentido em palavras; os siléncios apareceram de muitos modos.
Sempre tocantes. Em dialogo com 0s movimentos, com as imagens, com as palavras e com 0s
(ndo-)sons do grupo, criei um texto que apresentei ao fim daquele dia.

- “Menino, deixa de zuada!”. “Psiu! Siléncio, gente”. Sabe, o siléncio pode ser
opressivo, reflexo de uma sociedade que quer calar muitos para que sé uns poucos,
pouquissimos, falem. Alguns calaram diante do pai, da lei, da ordem e do progresso.
Quantos calaram por fora, mas gritaram por dentro? Sabe aquele siléncio insuportavel
do “n3o me importo”? Aquele siléncio ensurdecedor do desprezo do outro que
prescinde de mim. Siléncio que gera ansiedade, que gera siléncio, que ndo gera mais
nada! Nesse siléncio, vocé mata uma pessoa! Mas, sabe, noutro siléncio vocé ama
uma pessoa! E a gente pode se permitir escorregar para dentro desse siléncio, que
constréi comunhdo, que prepara o encontro entre o eu, 0 outro e 0 mundo. O siléncio
como afeto. Siléncio que acalma, integra e salva! Siléncio que cria, que gesta o tempo
do som, da palavra. E vamos experimentando, nesse tempo de tantos barulhos,
aprender a ouvir 0s meus-teus-nossos siléncios. Sabe, agora até acho que a mais bonita

expressdo da autonomia esteja na liberdade para dizer a palavra e para expressar 0s
siléncios!?*

24 Texto autoral, escrito em 27/07/2023, em Oficina A formag&o do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-
relacional e as narrativas autobiograficas, de Fernando Ledo, na V Jornada de Teatro & Educacéo da Escola
Publica de Teatro Vila das Artes. Secretaria Municipal da Cultura de Fortaleza.
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A imersdo num tempo outro, poético e organico, de Kairds, superando o tempo
opressor de Chronos (FIGUEIREDO, 2016), conduziu aquele grupo participante na oficina por
diferentes encontros com o lento, com o parado, com o vazio, com o siléncio, capaz de gerar
situacOes renovadas de aprendizagem, de criacdo, de partilha.

Chassot e Camargo (2015) afirmam que a mitologia grega nos conduz a definicao
de Chronos como o tempo do calendério, das horas, que se moderniza no tempo do prazo, da
producdo e do dinheiro; ja Kairds é o tempo que se liberta do relogio, tempo sentido, da
sensibilidade e do sentimento, que se descompassa com o tempo da producdo, para ser inteiro.

Em pensar no tempo do sensivel, da delicadeza e do siléncio, vem-me a lembranga
0 garotinho Mwanito, personagem de Mia Couto (2009, p. 13), que declarava: “quando me
viam, parado e recatado, no meu invisivel recanto, eu ndo estava pasmado. Estava
desempenhado, de alma e corpo ocupados: tecia os delicados fios com que se fabrica a quietude.
Eu era um afinador de siléncios”.

Se Freire (2013) nos fala da importéncia de recusarmos e denunciarmos aquele
siléncio que é imposto e que oprime, que ele mesmo pode experimentar no enfrentamento de
ditaduras no Brasil e na América Latina; também Freire (2015a, p. 27) fala de outros siléncios,
como o de estar a sombra de uma mangueira, e ali ficar “por horas, ‘sozinho’, escondido do
mundo e dos outros, fazendo-me perguntas ou discursando”, conhecendo com todo o seu corpo,
imerso em sentimentos, paixdo e razdo, o quanto a soliddo pode preparar para a comunh&o;
assim como também ele (FREIRE, 2021, p. 124), ao refletir sobre “ensinar exige saber escutar”,
afirma que “no processo da fala e da escuta, a disciplina do siléncio a ser assumida com rigor e
a seu tempo pelos sujeitos que falam e escutam é uma sine qua da comunicagdo dialogica” (p.
124).

Eu experimento o siléncio para ouvir, atento, aquilo que o outro, em seu siléncio,
disp0Os-se a me dizer. Em siléncio também, interpreto o que me foi dito e me disponho a dialogar
com o pensar do outro, antes de articular a primeira silaba.

O espectador carece de siléncios. O ator carece de siléncios. O professor carece de
siléncios. As habilidades de observar, de sentir, de refletir e de agir parecem pedir uma
preparacgéo, que inclui: a) a disponibilidade (abertura) ao encontro — com a obra, com o outro,
com o mundo; b) a disposicdo (interesse) para a relagdo; c) a decisdo para a acdo; d) o
movimento na direcao da acdo; mas, antes de tudo isso, esta o siléncio.

Redin (2010, p. 626) entende que, para Paulo Freire, “o siléncio pode e deve ser a
matriz do pensamento e da criacdo, e ndo sua auséncia, nega¢dao”. O ato criador, autonomo,

auténtico é gerado num processo que carece de condic¢des para o siléncio interior.
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A PER (FIGUEIREDO, 2007), embasada em Paulo Freire, assim, reconhece o
siléncio como condigo para o dialogo que gera criagio e agio, com o outro e com o mundo. E,
pois, na complexidade que envolve o siléncio e a palavra, a quietude e 0 movimento, o vazio e
o pleno, em todos os seus gradientes, que o humano pode criar, inventar, ser autor, reconhecer-
se artes@o epistémico, capaz de conceber e tecer, enquanto se concebe e se tece, num grande
tear, de trabalho coletivo, cujo atelié, também vivo, é o proprio mundo.

Entendemaos, assim, que € papel do/a professor(a), que se coloca em didlogo com a
PER, saber-se criador(a) e oferecer condi¢des para que a/o educanda/o, ao “reconhecer-se COmo
arquiteto de sua propria pratica cognoscitiva” (FREIRE, 2021, p. 133), saiba assumir a
liberdade para dizer a palavra e para expressar os siléncios, afim de ser verdadeiramente
autor(a) de sua escrita, de sua historia e dos processos historicos em seu ambiente, inventando
novas praticas esperancosos de superar as situacdes-limite, afim de concretizar os inéditos-
viaveis (FREIRE, 2013a).

3.3.3 Principios freireanos presentes na PER permeiam a formacao e a atuacao do/a

professor(a) espect-a(u)tor(a) eco-relacional

Importante enfatizar que a PER, embasada em Freire, traz, em si, uma orientagéo
ou uma direcéo para toda essa poténcia de observacédo, de sentimentos, de reflexao, de criacdo
e de acdo. H& uma série de principios, freireanos e eco-relacionais, que balizam a leitura, a
apreensdo, a construcao e a efetivacdo dos conhecimentos.

Tomo, aqui, uma entrevista com Paulo Freire, conduzida por Adriano Nogueira e
Joana Lopes (NOGUEIRA, 1996), sobre uma praxis que poderia alicercar o trabalho de
educadora/es de artes em paises de terceiro mundo?, para referenciar minha compreenséo.

Freire inicia a entrevista propondo a inclusdo do qualificativo “progressista” ao
educador do terceiro mundo sobre o qual pretende refletir. Isso porque ha educadores no
terceiro mundo que sdo conservadores, que se limitam a ensinar de modo pragmatico e
instrumental, oferecendo apenas as ferramentas necessarias para que estudantes se adaptem e
respondam operativamente as necessidades colocadas pelo mundo que ai esta.

Com isso, percebendo ser insuficiente — embora relevante — conhecer os contetidos

dispostos no curriculo, identificando limitagdes desse pragmatismo, problematizando o modelo

2 Termo utilizado a época para definir o bloco de paises “subdesenvolvidos”, que ndo se situavam entre os
paises capitalistas “desenvolvidos”, denominados paises de Primeiro Mundo, e nem entre os paises socialistas de
economia planificada, denominados paises de Segundo Mundo.
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de desenvolvimento econdomico e o perfil de professoras/es que se restringe em “adestrar”
suas/seus alunas/os para estar de acordo com o “status quo”, Freire afirma que “o século XXI
pedird a nds, educadores, todos, homens e mulheres criticos” (NOGUEIRA, 1996, p. 13).

Surge ai o primeiro principio freireano a ser considerado: a criticidade. Aquela
certeza do direito e do dever de mudar o mundo, que se inaugura ao descobrirmos que os fatos
— sejam eles culturais, politicos ou econdmicos — se ddo de um modo, mas poderiam se dar de
outra maneira, e que nossa acao sobre eles é capaz de transforma-los (FREIRE, 2016).

Freire, em seguida, aponta mais um principio ao afirmar que “uma educacao
progressista coloca mais énfase e atencdo sobre a capacidade humana de interagir e,
interagindo, constituir coletivamente o seu entorno” (NOGUEIRA, 1996, p. 11).

Trata-se da dialogicidade, que se apresenta no sentido de abrir-se ao aprendizado
com o0 outro e com o mundo, justamente porque o sujeito sabe do inacabamento e das
possibilidades de transformacgdo do mundo, do outro e de si mesmo.

De acordo com Zitkoski (2010, p. 192), para Freire, “o didlogo ¢ a forca que
impulsiona o pensar critico-problematizador em relacdo a condicdo humana no mundo. (...)
Essa possibilidade abre caminhos para repensar a vida em sociedade”. A partir da dialogicidade,
0s seres humanos se (re)humanizam, na mesma medida em que (re)criam a cultura, a politica e
a economia, e isso, por sua vez, (reymodela o mundo.

Em determinado momento da entrevista, Joana Lopes fala de um possivel exercicio
para uma aula de artes cénicas, que tratasse do conhecimento do corpo, mas que ndo se baseasse
no uso de técnicas tradicionais cristalizadas.

(...) posso pedir a um aluno que ele va de encontro ao andar cotidiano, usual, dele
proprio. Isso exige trabalho. Isso exige reencontro reflexivo. (...) Minha interagdo com
meu aluno estimula que ele va descobrindo a si mesmo. Na verdade, este aluno vai
reconstituindo minha proposta inicial. Através da interagdo pedagdgica, ele constroi

alguma percepcdo em torno do problema que lhe propus. Nesse reconstituir, ele vai
lidando com sua subjetividade (NOGUEIRA, 1996, p. 15).

Em seu comentario ao exercicio apresentado por Joana Lopes, Paulo Freire faz um
panorama de reflexdes e consideragOes sobre as descobertas que podem advir de um tal
exercicio corporal: descobertas que nascem do convite feito pela professora para o aluno
dialogar com sua subjetividade e dai para as interagdes vividas, sentidas ou inventadas da
subjetividade com outras subjetividades e com o ambiente (real ou imaginario).

Em primeiro lugar, eu diria, esse jovem aluno descobriu que ndo anda s6. Nunca
caminha s6. Por dentro da aparéncia de “estar s6” existe toda uma memoria de “estar
acompanhado”. Em segundo lugar, eu diria que o jovem vai descobrindo que, quando

caminha, ele traz para o processo de andar uma série de relacfes que estabelecem o
jeito de andar desse modo ou daquele modo. Que é que eu digo com isso? Digo que
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uma pessoa caminha de um jeito se estiver tranquila, passeando. A mesma pessoa
caminha de outro jeito se se sentir perseguida. E, mais ainda, caminha de um terceiro
jeito se essa pessoa estiver namorando. E ha um quarto jeito de andar se essa pessoa
estiver aflita, perdendo hora de entrar no servico (NOGUEIRA, 1996, p. 16).

AJ/O artista ao empreender um movimento que vai além de sua perspectiva
particular, percebendo, refletindo e captando as emocdes no corpo e pelo corpo, criando uma
linguagem e aceitando a si e aos outros como sujeitos em relagdo com a arte e com 0 mundo,
constroi um tipo de conhecimento que ndo &, exclusivamente, artistico, mas mais profundo e
mais abrangente, porque se trata de um conhecimento humano e que repercute sobre o proprio
criador, pois “torna mais humano o artista”, como afirma Freire (NOGUEIRA, 1996, p. 18).

Ainda que Freire ndo cite a palavra amorosidade na entrevista, arrisco dizer que a
construcdo do conhecimento humano, que se da num processo corporal e criativo de producao
de sentidos, permeada de consideracdo afetiva pelos outros e pelas outras e de compromisso de
conhecer para transformar o mundo, atualiza aquela potencialidade humana de ser amorosa/o.

O amor “é um ato de coragem”, afirma Freire (2013, p.99), mas também o ato
corajoso da/o artista e/ou do/a professor(a)-artista de teatro que assume o desafio de
experimentar o lugar, o olhar, a palavra da/o outra/o, redesenha a sua subjetividade, imprimindo
essa qualidade, que é a amorosidade. Portanto, destaco também a amorosidade como um
principio fundamental.

Em dado momento da conversa, Joana Lopes, mais uma vez, provoca Paulo Freire
ao falar de escolas de samba e de sua pedagogia popular, onde os corpos, em coletivo,
aprendem, dangam, pensam, criam. Ao que Freire comenta, “a corporalidade ¢ um tipo de
consciéncia que se baseia numa inteireza consigo mesma” (NOGUEIRA, 1996, p. 19).

O corpo que apenas esta no mundo, ou seja, que tem 0 mundo como um simples
suporte para a sua sobrevivéncia, comeca a ganhar consciéncia de que também estd com o
mundo, isto €, que dialoga, cria e age com o0 ambiente e com o0s outros corpos. Afirma Freire:
“minha consciéncia ndo estd no cérebro, nem ela estd nos pulmdes ou no coracdo. Minha
consciéncia sou eu, corpo” (NOGUEIRA, 1996, p. 20).

Freire atenta para o contraste entre aquelas/es que vivem nos paises de primeiro
mundo, que parecem experimentar um certo incbmodo e até um sentimento de culpa em relagcdo
a sua corporeidade — “talvez se comportem como se a alma humana estivesse danificada por
habitar um corpo” (NOGUEIRA, 1996, p. 20) — e nos, latino-americanas/os, com forte
influéncia africana, capazes de entender os corpos como produtores de conhecimento.

Ha nesse aspecto do “corpo consciente” um elemento nosso a ser partilhado com

educadores dos paises ditos desenvolvidos e mais um principio apontado por Freire. E porque
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o “suporte” se torna mundo, a sobrevivéncia se faz existéncia e o corpo torna-se “corpo
consciente”, em dialogo com outros corpos, que ndo faz sentido uma educacgdo conservadora,
autoritaria, castradora, pragmatica e instrumental.

Assim, os processos de formacdo e de ensino-aprendizagem de educadoras/es
progressistas devem apontar sempre na direcdo de corpos que se (re)fazem vivos e com 0
mundo para observar(-se), sentir(-se), criar(-se) e transformar(-se). Isto &, processos que tenham
por fim a autonomia das/os participantes.

O ponto de partida para a autonomia em processos de ensino-aprendizagem em artes
parece estar numa constatagdo de Freire: “o ensino de arte, feito pelo professor, ndo consegue
inventar um artista” (NOGUEIRA, 1996, p. 18).

Ratificando essa concepg¢do, em outra entrevista, concedida a Joana Lopes (2017),
Freire fala acerca de sua inexplicavel atracdo por uma obra de arte, um quadro, na casa do
professor Aluizio Pessoa de Araljo?®:

Engragado. Sabes que nessa altura da minha adolescéncia, do meu comeco de
mocidade, se me perguntassem exatamente o porqué [da atracdo pela obra], eu ndo

sabia. E que o quadro me tomava com sensibilidade. E ¢ isso que eu te digo, como
ensinar isso? Nao ensina (LOPES, 2017, s/p).

Ora, entdo, qual seria o papel do/a professor(a) de arte no processo de ensino-

aprendizagem? Explicita Freire:

0 que se coloca durante a producéo artistica oferece problemas e questdes que sao
explorados pelo professor e que contribuem para desabrochar no jovem um artista. Ou
seja, 0 professor pode contribuir para que haja relagdes artisticas entre o aluno e suas
criacBes (NOGUEIRA, 1996, p. 18).

Ao que Joana Lopes complementa:

a pessoa do docente ajuda a descobrir elementos que podem estruturar a arte como
“coisa propria” na experiéncia subjetiva do aluno. O conhecimento da madeira, o
conhecimento da tinta, o conhecimento do espago cénico, conhecimento coreogréafico,
etc., que sdo, sempre, conhecimentos multidisciplinares vdo aprofundar aquilo que é
intuitivo no jovem aluno. Como a intuicdo é apenas parte do conhecimento, o
professor pode contribuir para que o aluno vé inteirando-se. Ou seja, que 0 jovem seja
de corpo inteiro (NOGUEIRA, 1996, p. 18).

E exatamente pelo fato de que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo” (FREIRE, 2013, p. 84), e que mulheres e homens se educam no didlogo, entre si e com
0 mundo, na solidariedade e na integralidade dos existires, que Freire declara que ndo se ensina,

de forma diretiva, a ter sensibilidade ou a ser artista.

26 professor, proprietario do Colégio Oswaldo Cruz, onde Freire cursou o ensino secundario, e também pai de
Nita Freire, sua segunda esposa.
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Tera sido por motivos semelhantes que Noel Rosa e Vadico (1957, s/p) teriam
afirmado, em sua cangdo, que “batuque é privilégio, ninguém aprende samba no colégio”?%’
Mas noutro tipo de escola e com outra concepcdo pedagogica, como as escolas de samba, de

que fala Joana Lopes, ensina e aprende samba, sim!

3.3.4 Em sintese, o perfil do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional é...

O perfil docente de professor(a) espect-ator/atriz, ao ser “PERmeado”, ou seja,
umedecido, molhado, encharcado pela PER (FIGUEIREDO, 2007), reformula-se, amplia-se,
complexifica-se.

1) A funcéo do/a autor(a)

Num primeiro movimento de ampliacdo, a PER nos convida a descortinar outra
funcdo presente no teatro, apenas subentendida na proposicéo de Augusto Boal, que é a funcéo
do(a) autor(a).

No teatro ocidental, convencionalmente, a funcdo de autor/autora é associada a
autoria do texto dramaético, ou seja, ao/a dramaturgo/a. E, de acordo com Pavis (2008), pelo
menos, desde Pierre Corneille, no século XVII, até meados do século XX, o/a dramaturgo/a
teve bastante importancia, por vezes, assumindo mesmo o papel mais importante nas
representacdes teatrais.

O surgimento da encenacao e do/a encenador(a), na segunda metade do século XIX,
gerou uma tensdo no que diz respeito a importancia e ao papel central de autoria destinados a
dramaturgia e ao/a dramaturgo/a. O que se iniciava era uma revolucdo na cena, que englobava
aspectos técnicos — mecanizagdo do palco, surgimento da luz elétrica, etc. — e transformacGes
na concepcao acerca do préprio teatro, a exemplo da crise do drama, o desinteresse pelo dialogo
e a assuncao da ideia do teatro como “arte total”, proclamando “a subordinagdo de cada arte ou
simplesmente de cada signo a um todo harmonicamente controlado por um pensamento
unificador” (PAVIS, 2008, p. 123), claro, o do/a encenador(a).

Para Pavis (2008), o/a encenador(a), também conhecido/a como diretor(a) de teatro,
tem como uma de suas atribuigdes a traducdo de um texto — que pode ser uma dramaturgia
escrita, um roteiro de acdes, um simples argumento, etc. — para uma linguagem ou uma escritura

da cena. Tem, assim, uma tarefa de criacao, conciliacdo e coordenacdo — sendo-lhe facultada a

2" Trecho da musica Feitio de Oracéo, de Noel Rosa e Vadico, no disco Serenata, de Silvio Caldas, 1957,
Gravadora Columbia.
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palavra final — entre diferentes criadores do espetaculo teatral, a ver o/a dramaturgo/a, o/a
ator/atriz, o/a cendgrafo/a, o/a iluminador(a), etc.

Desse modo, tendo em conta que ao/a professor(a) de teatro, que atua em escolas
de Educacao Basica e em espacos de educacdo ndo-formal, é-lhe constantemente requerido/a
pelo seu proprio fazer, que crie, em conjunto com as turmas, cenas, esquetes e pegas teatrais,
podendo operar com textos draméticos, dramaturgias corporais, composi¢cdo com imagens,
performances cénicas, etc., devemos considerar que a funcdo de autor/autora, esta relacionado,
em especial, com aquilo que entendemos por dramaturgo/a e por encenador(a).

2) O “saber criar”

Essa ampliagdo de mais uma funcdo no teatro a ser considerado no perfil de
professor(a) nos conduz também a mais um saber docente, associado a ela: saber criar.

Este saber docente, que se relaciona com o fortalecimento do impulso criador, tdo
importante a PER (FIGUEIREDO, 2007), efetiva-se pela experimentacdo, com o corpo inteiro
(e com os outros corpos inteiros e com 0 mundo), de diferentes sentires e pensares, que poderéo
suscitar novas percepcdes e reelaboracdes de interpretacfes, de significados, de valores e de
expectativas.

Aqui, dialogando Figueiredo (2007) e Salles (2006), podemos equiparar a “teia da
vida” ou a “teia epistémica” a no¢do de “redes da criacdo”, que supera o pensamento em torno
de esséncias, estaveis ou fixas e aponta para 0 pensamento que se erige nas relacfes, em teia,
em rede, que abrange “caracteristicas marcantes dos processos de criacdo, tais como:
simultaneidade de acBes, auséncia de hierarquia, ndo linearidade e intenso estabelecimento de
nexos” (SALLES, 2006, pos. 179).

O pensamento em criagdo, em processo, em teia ou em rede, tem funcéo de espelho,
em parte, porque ao olhar para um objeto sem fixidez e com a certeza de que é moldavel,
plastico, acaba por refletir o inacabamento do humano e a sua vocagao ontoldgica para o “ser
mais” (FREIRE, 2021); em parte também, porque retrata representacdes acerca de si mesmo,
do outro e do mundo, facultando-lhe as condigdes para conhecer(-se) e transformar(-se).

O humano-artista, inconcluso, lidando com seu pensamento-obra, em estado
permanente de inacabamento, toma consciéncia de que “a relagdo entre o que se tem e o que se
quer reveste-se de gestos aproximativos, adequacbes que buscam a sempre inatingivel
completude” (SALLES, 2006, pos. 237), e opera um movimento, intencional, um trabalho de
descoberta, suscetivel aos imprevistos, aos incidentes e as incertezas, para aventurar-se em

trilhas de possibilidades utopicas.



64

A inclusdo de “saber criar” entre o rol de saberes fundamentais a praxis docente
alia-se a uma reformulacgéo da ideia inicial, em que cada saber era associado a uma funcdo no
teatro. A PER procede com uma nova compreensao: complexifica a relacdo entre funcdo no
teatro e saber docente, propondo que cada um dos cinco saberes se relacionem com cada uma
das trés fungoes no teatro. Isto é, ha um “saber observar”, um “saber sentir”, um “saber refletir”,
um “saber criar” e um “saber agir” na fun¢ao do/a espectador(a), na fun¢do do/a criador(a), na
funcdo do/a ator/atriz.

3) Os principios freireanos levam ao “ser-estar com o outro ¢ com o mundo”

Entendo que a PER oferece importante contribui¢do ao perfil de professor que ora
proponho ao dispor de um novo modo de compreender, construir e comunicar 0 conhecimento,
sempre com consideracdo a uma teia relacional, em que estdo em relacédo eu, o outro e 0 mundo.
Tal percepcao leva a um aprofundamento da ideia de “ser-estar no mundo”, na direcao de “ser-
estar com o outro € com o0 mundo”.

Essa nocdo, na prética, se constroi ao transversalizar cinco principios freireanos,
presentes na PER, a préaxis docente: criticidade, dialogicidade, amorosidade, corpo consciente
e autonomia.

Tais principios podem possibilitar ao/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-
relacional reconhecer a complexidade do desafio de ensinar-aprender com arte, e dai poder
inventar modus e locus de experimentagdo e de descobertas, com o fito de cumprir o belo
projeto de construir, com suas/seus alunas/os, caminhos para compor-representar-escrever-
pintar suas proprias vidas.

4) As quatro dimensdes da formacdo do/a professor(a) de teatro

As dimensdes da formagdo docente também sdo ampliadas e complexificadas pela
PER: a) ha o acréscimo de mais uma dimensdo na formacéo docente, relacionada ao ambito
afetivo-relacional; b) ha uma precisdo e uma complexificacdo nas denominagées: a dimensao
do teatro se transforma em “artistico-estética”, da educagdao em “didatico-pedagogica”, da
politica em “ético-politica”; e ¢) cada uma dimensdes ganha um sentido eco-relacional
especifico, dado por um “aforismo categorial”, que suscita dire¢do e aprofundamento da
reflexdo, para além dos aspectos tedrico-metodoldgicos.

De acordo com Blanchot (apud HOPPENOT, 2001, p. 03), “a forma aforistica,

concentrada, obscuramente violenta que, como um fragmento, € ja completa. O aforismo &
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)28.

Nesse sentido, o aforismo categorial pode ser lido como uma sentenca filos6fica, mais ou menos

complexa,

capaz de

suscitar

reflexdes acerca de um conhecimento organizado,

circunscrevendo-o, mas sem perder a amplitude de associagdes?®.

Agora, temos um outra praxis docente em teatro, reformulada, ampliada e

complexificada a partir da Perspectiva Eco-Relacional. No quadro abaixo, apresento de forma

esquematizada o perfil do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional:

Tabela 2 - Quadro-sintese do perfil de professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-

relacional
Perfil docente Professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional

Funcdes Espectador(a) Autor(a) Ator/Atriz

no teatro

Saberes Saber observar

docentes Saber sentir

Saber refletir
Saber criar
Saber agir
Teia “Ser-estar com o outro € com o mundo”

relacional
Principios Criticidade, dialogicidade, amorosidade, corpo consciente e autonomia
freireanos

Dimensdes da Acrtistico-Estética Didatico-Pedagdgica Etico-Politica Afetivo-

formacéo Relacional

docente
Aforismos Descobrir o mundo Aprender a dizer a Ver se (re)aprende Estar presente,
categoriais do teatro é descobrir (sua) palavra que ao (re)ver o olhar do com o outro e

0 teatro como o possibilite ao outro outro! com o mundo,
mundo! dizer a palavra (dele)! escutar a intuicdo
podem nos levar a
alegria!

Fonte: o autor

28 “La forme aphoristique, concentrée, obscurément violente, qui a titre de fragment est déja compléte.

L’aphorisme, c’est étymologiquement 1’horizon, un horizon qui borne et qui n’ouvre pas” (BLANCHOT apud
HOPPENOT, 2001, p. 03).
29 Nesse sentido, os aforismos categoriais apresentam-se de forma a ampliar e a complexificar as categorias de
analise. O termo “aforismos categoriais” possui analogia com as “metaforas categorias” propostas na PER, por

Figueiredo (2008).
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4 A DIMENSAO ARTISTICO-ESTETICA DA FORMACAO

4.1 Eu fiz teatro na escola (Narrativa 01)

Nem uma doce oracgdo

Nem sermé&o, nem comicio

A direita ou a esquerda,

Fala mais ao coragdo

Do que a voz de um colega

Que sussurra "merda” (VELOSO, 1986, s/p)¥.

Na década de 1990, em Fortaleza, no Ceara, eu estudei no Centro Educacional Julia
Jorge, uma escola da Campanha Nacional de Escolas da Comunidade - CNEC3L. Ali, participei
de muitas atividades artisticas e culturais e comecei a experimentar o que é ser espectador, 0
que € ser autor e o0 que é ser artista; ali, parece ter sido a génese de saberes relacionados a
observar, a sentir, a refletir, a criar e a agir; ali, conheci professores que se tornaram referéncia
em minha formacéo — e com quem mantenho relacdo de amizade até hoje; ali, descobri muito
dos outros, das outras e do mundo; ali, fiz teatro.

E, € preciso acrescentar, ali esteve o despertar do professor de teatro que me tornei.
Lembra-nos Tardif (2014, p. 19) que, “antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem
nas salas de aula e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante
aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas)”. E ¢é certo que essa vivéncia
escolar gera representacdes acerca de “o que ¢ educagdo”, “o que € ser professor”, “o que ¢ ser
estudante” e que tais representacdes estdo na base da pratica profissional posterior.

Estudei naquela escola entre os anos de 1990 e 1997, o que significa que ainda
vigorava — com excec¢do apenas do meu ultimo ano escolar — a Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971),
que fixou Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus até a promulgacéo da Lei 9.394/96
(BRASIL, 1996), que, até hoje, estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Da quarta
série primaria a terceira série do segundo grau, ou seja, oito anos de um total de onze anos
compreendidos entre o primeiro e 0 segundo graus, tive aulas de Estudos Sociais, Educagéo
Moral e Civica, Organizacgdo Social e Politica Brasileira, Educacéo Aurtistica.

Vale destacar também que o pais, que havia sido governado entre 0s anos de 1964

e 1985 em um regime ditatorial militar, vivia uma fase de redemocratizacdo. Entendo, hoje, que

30 Merda, de Caetano Veloso, no disco Melhores momentos de Chico & Caetano — ao vivo, de Chico Buarque e
Caetano Veloso, 1986, gravadora Som Livre.

31 Rede de escolas cujo embrido estd na década de 1940, na cidade do Recife, Pernambuco. Tinha como
principais objetivos oferecer uma escola que tivesse um baixo custo, dado que o grupo nao tinha fins lucrativos,
e que envolvesse a comunidade do bairro ou da pequena localidade do interior do pais em seu projeto de
educacdo. Ver mais em Lima (2019).
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a escola, em sua dindmica pedagdgica, refletia os conflitos pelos quais passava o pais nesse
momento de transicdo, apds mais de duas décadas de ditadura militar. Ndo a toa, num certo
periodo, a escola tinha dois diretores, muito diferentes um do outro.

Um dos diretores impunha uma disciplina com perfil militarizado. Ele exigia que
cantassemos o hino nacional, diariamente, no inicio da manhd, antes de ir para a aula; as suas
entradas em sala, levantassemos e desejassemos um “bom dia”, em unissono; participassemos
da cerimdnia de hasteamento da bandeira, em frente a escola, semanalmente, as quartas-feiras;
nesta ocasido, os uniformes deveriam estar completos e limpos (incluindo as meias brancas e
0s sapatos pretos), e ele mesmo passava em revista, de fila em fila®.

O outro diretor, mais jovem, valorizava 0 senso de coletividade e imprimia uma
nocdo de participacdo democréatica na escola. Tenho duas lembrancas de decisdes da direcdo
baseadas em consultas a estudantes, a professoras/es, a pais/maes/responsaveis.

Da primeira consulta, eu sé tinha 10 anos, estava na quarta série, e ndo cheguei a
participar. Mas lembro que os/as estudantes do segundo grau — e minha irméd |4 estava — se
organizaram para uma votacgdo sobre se poderiam ou ndo fumar na hora do intervalo. As pessoas
mais jovens, certamente, irdo estranhar. Mas, se hoje o cigarro esta banido de qualquer espaco
social, aquela época era perfeitamente comum ver pessoas fumando até mesmo dentro das
escolas. Naquela enquete, o “sim” ganhou e, desde que houvesse a anuéncia por escrito dos
pais, a escola providenciava uma “carteirinha” para estudantes do segundo grau que eram
fumantes.

Da segunda consulta na escola, eu participei. Eu devia estar na 72 série e ter em
torno de 13 anos. Tratava-se da decisdo de climatizar as salas de aula. Primeiramente, a direcéo
preparou um orgamento do custo da compra dos aparelhos de ar condicionado e da estimativa
de aumento na conta de energia, elaborou uma previsdo do quanto isso iria impactar no valor
da mensalidade e apresentou a comunidade escolar. Estudantes votaram na propria sala de aula
e familiares responsaveis votaram por meio de circular que foi enviada para casa. Ap6s a
aprovacao, a direcdo executou a climatizacgéo das salas.

Embora eu ndo conseguisse, a época, refletir sobre as duas visbes de mundo,

opostas, presentes naquela instituicdo na postura dos dois diretores, sinto que foi muito

32 Antes mesmo da gestdo Bolsonaro, que criou um Programa Nacional das Escolas Civico-Militares, com
secretaria especial no Ministério da Educacdo, ja vinhamos acompanhando, com espanto, a ampliagdo do ndmero
de escolas publicas cujo a gestdo era compartilhada com corporagdes militares (em especial, Policia Militar e
Corpo de Bombeiros Militar), com alegacdo de problemas de violéncia e de drogas nas dependéncias escolares.
H4, nesses casos, uma completa alteragdo em termos pedagdgicos e de comportamento das/os estudantes. Ver
mais em Ricci (2019).
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importante para mim té-las vivenciado. Um garoto de onze ou doze anos pode ndo conseguir
discutir o tema em termos politicos, mas sabe diferenciar aqueles procedimentos ou aquelas
condutas com as quais se afina, sabe reconhecer comportamentos e atitudes, que sao sempre
baseados em valores, de modo a comegar a se entender e a assumir quem ele esta se tornando.
E Freire (2021, p. 43) quem nos afirma que “é a ‘outredade’ do ‘ndo eu’, ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade de meu eu”, tornando nitida a importancia da relagdo com o outro,
inclusive, com o outro que é diferente, que nega a sua leitura de mundo, sendo esse um passo
para a construcao da autonomia.

Antes de tratar mais especificamente das atividades artisticas, quero chamar atencéo
para uma pratica da escola, que entendo ser de estimulo permanente a acgdo, a criacdo, ao
trabalho em coletivo, a experimentacdo, a autonomia: a organizacdo de acbes cientifico-
culturais-esportivas. A cada bimestre, a escola organizava uma grande acdo, interdisciplinar,
que envolvia todas as turmas, a partir da 52 série (atualmente, 6° ano do Ensino Fundamental):
Feira de Comunicacdo, Feira das Nacgdes, Feira de Ciéncias, Jogos Interclasse. Em cada uma
das ocasifes, as/os estudantes eram incentivadas/os a sairem da escola, na direcdo da cidade
(ndo havia internet a épocal), para interagir, conhecer pessoas, visitar lugares, aprender fazendo.
Como exemplos, experimentados por mim, posso destacar i) agendar, organizar e realizar uma
entrevista com um escritor local; ii) visitar o consulado de um pais estrangeiro para ter acesso
a informacdes (repito, ndo havia internet a épocal), que seriam utilizadas para a criagdo de uma
sala tematica na escola; iii) pedir apoio a estudantes universitarios — muitas vezes, irmas/aos
mais velhos dos estudantes — para a realizacdo de um experimento cientifico; iv) visitar e
convencer comerciantes do bairro a patrocinar kits de uniformes para os times, etc.

Em relacéo as aulas de educacéo artistica, como era bastante comum em todas as
escolas, poderiam ser resumidas em a) atividades praticas de desenho, pintura e colagem para
os alunos de menos idade e b) historia da arte para os alunos de mais idade. Das minhas
lembrancas um pouco mais nitidas, ja na adolescéncia, o que havia era a transmissdo de
informagdes sobre algumas técnicas, sobre caracteristicas de movimentos artisticos e sobre
interpretacdo de obras de arte famosas, estimulando, quando muito, apenas a dimenséo
intelectual da formagé&o, e ndo tendo qualquer preocupagdo com uma educagéo que considere a
sensibilidade ou as percepgoes.

Duarte Jr. (2020, pos. 230) entende que “o mundo moderno (historicamente
estabelecido a partir do século XV) primou pela valorizagdo do conhecimento intelectivo,
abstrato e cientifico, em detrimento do saber sensivel, estésico, particular e individualizado”. A

arte na escola, tornada “educacao artistica”, obrigatoria, por meio da Lei 5.692/71, acabou por
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absorver tal racionalismo e tal objetivismo, baseada na transmissdao de conhecimentos prontos
e acabados, sem dedicar atengdo a i) educacao estésica, sensivel, que se constroi na relacédo dos
cinco sentidos — visdo, tato, audicdo, olfato e paladar — com a realidade exterior, ou a ii)
educagio estética, da percepgao, vinculada mais diretamente “a arte € a sua apreensao por um
espectador, num dado contexto historico e cultural” (DUARTE JR., 2020, pos. 306).

Ao mesmo tempo, e aqui esta o diferencial, a escola oferecia uma série de atividades
artisticas e culturais extracurriculares, de forma gratuita, que aconteciam apds o horario das
aulas ou no contraturno. A possibilidade de participacdo em grupos artisticos — coral, grupo de
teatro, grupo de dancas regionais, banda de mdsica, etc. —, embora com foco na prética da
linguagem artistica, acabava propiciando uma aprendizagem mais ampla e aprofundada,
assemelhando-se metodologicamente a “Proposta Triangular”, que trata da inter-relacdo entre
fazer, apreciar e contextualizar, uma elaboracdo de Barbosa (1998), a partir da proposta
estadunidense e inglesa da DBAE (Discipline Based Art Education). A “Proposta Triangular”,
anos mais tarde, chegou oficialmente as escolas, por meio dos Parametros Curriculares
Nacionais - Arte (BRASIL, 1997).

Eu tinha em torno de onze anos de idade quando decidi participar do coral. Penso
que as razdes que me levaram a essa decisdo estiveram ligadas ao fato de que eu gostava de
masica e, aos finais de semana, em casa, eu ficava ao lado de meu pai ou de meu avd ouvindo
os discos do Nelson Goncalves, sabendo cantar uma boa parte do repertério; e também pelo
fato de que, chegando a quinta ou a sexta série, a participacdo no coral dava uma pontuacédo
extra nas matérias de Educacdo Artistica e de Geometria. A participacdo no coral pontuar em
Geometria pode parecer estranha, mas estava relacionada a associacdo direta que se fazia, nas
escolas, entre Educacdo Artistica e Desenho, e nisso acabava por abrigar o desenho geomeétrico,
assim como o desenho industrial, o desenho arquiteténico, o desenho decorativo (BARBOSA,
2019).

O coral era regido por um jovem regente®, ainda aluno na graduag&o, mas com uma
experiéncia ja consideravel como instrumentista, que se dedicava desde a sua adolescéncia.
Sempre muito empolgado, realizava com o seu grupo de coralistas, com idades variando entre
12 e 16 anos, um rol de atividades muito marcantes, porque fugia ao modelo do que era aplicado
nas aulas de Educagdo Artistica. Assistir ao filme Amadeus, do Milos Forman, e depois
conversar sobre a obra de Mozart e sobre os seus conflitos pessoais, em especial, aquele com o

compositor Anténio Salieri, ressaltado no filme; numa sala com as luzes apagadas, ouvir o disco

33 Trata-se do maestro e amigo Walter Célio Lima de Oliveira.
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que acompanha o livro O som e o sentido, de José Miguel Wisnik, e, em seguida, cada um(a)
poder falar sobre as suas impressdes pessoais acerca do que escutou; conhecer as caracteristicas
da mdasica na Idade Média, ouvir um disco de cantos gregorianos e, por fim, aprender a cantar
“Salve Regina”, em latim. Com esse regente, que muito me influenciou, também estudei flauta
doce, teoria musical e tive as primeiras ligdes de arranjo e composigéo.

Tenho uma lembranca de que, por volta do ano de 1995, com o coral ja bastante
entrosado, cantando arranjos complexos, a quatro vozes, com boa afinacdo, fomos participar de
um Encontro de Corais da Caixa Econdmica Federal. Naquela época, havia um movimento
bastante expressivo de corais e de grupos vocais na cidade, e era a primeira vez que iamos
apresentar junto a grupos adultos amadores, de empresas, de universidades e de reparti¢coes
publicas, e também grupos profissionais.

Cada uma e cada um de nos, experimentavamos as primeiras vivéncias do que é ser
artista. Sentir a tenséo e o nervosismo, tentar controlar a ansiedade, cantar afinado, sorrir
agradecido no momento dos aplausos. Ainda demoraria um pouco para entendermos que aquele
instante da apresentacdo viria a exigir um pouco mais: as muitas horas de ensaio, as
incalculaveis repeticdes, a intensa dedicacdo aos estudos tinha um objetivo, muito especial, de
propor uma relagdo com a plateia para compartilhar algo muito intimo, que é um misto de
emocdo, de técnica, de razdo, de percepcdo e de sonho, chamado arte.

No 1°ano do Segundo Grau (atual, Ensino Médio), aconteceram duas coisas: fiquei
muito préximo de uma colega®* — ja estudavamos na mesma sala ha varios anos —, que gostava
de escrever e escrevia muito bem. Faziamos juntos muitos dos trabalhos propostos pelas/os
professoras/es e, sempre que possivel, cridvamos poemas, montadvamos uma cena de teatro,
improvisavamos uma parddia musical; também, nesse mesmo ano, o nosso professor de
Educacdo Artistica®®, que era ator, resolveu iniciar um grupo de teatro na escola.

A minha colega, imediatamente, comegou a participar do grupo de teatro. Eu, que
integrava o coral, ndo fui de imediato, mas acabei indo logo depois por insisténcia da minha
colega. Lembro do primeiro dia que cheguei no auditério e o grupo estava fazendo uma “leitura
de mesa”®® de O santo e a porca, de Ariano Suassuna.

Eu adorei aquilo e comecei a ir em todos 0s ensaios, participava dos exercicios e
dos jogos, acompanhava as leituras e as discussdes, mas sempre evitando a responsabilidade de

assumir um papel na montagem. Como eu havia assumido um compromisso anterior com o

3 Refiro-me a atriz, produtora e amiga Cristina César Silveira (Cristina Rasec).
% Trata-se do ator, professor e amigo Cicero Roberto Gondim Medeiros (Cicero Medeiros).
3 |eitura de mesa é uma etapa inicial de leitura, de discusséo e de compreenséo do texto dramatico.
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regente e com os colegas do coral, eu tinha receio de que uma coisa pudesse atrapalhar a outra:
- “e se, por um infortinio, os dois grupos tivessem apresentacdo no mesmo dia?”.

Naquele primeiro ano com o grupo de teatro, como eu nao iria estar em cena, ia
participando dos exercicios de respiracdo e de concentracdo, das atividades de aquecimento
vocal e corporal, dos jogos de expressividade e de improvisacdo e, na segunda parte do
encontro, dedicada a marcacdo e aos ensaios da peca, eu sentava ao lado do professor/diretor
para auxilid-lo: acompanhava a cena com o texto para ajudar as/aos colegas, no caso de
esquecerem uma fala; anotava as movimentacdes e as marcacGes indicadas pelo diretor (por
exemplo: “ao fim da frase, personagem A anda calmamente para a esquerda baixa e fala em
tom de cochicho para personagem B”); sentava em diferentes partes do auditorio para perceber
se as vozes estavam audiveis e compreensiveis. A decisdo de ndo assumir uma personagem,
acabou por me aproximar do lugar ou da funcdo em que mais atuei, até hoje, no teatro, a direcdo
0Ou a encenagéo.

Aos fins de semana, o grupo ou, pelo menos, parte dele ia ao teatro, quase sempre,
para ver as montagens do grupo em que 0 nosso diretor atuava. Assistiamos uma peca as 17h,
voltada para criancas, e uma peca as 20h, para o publico geral. E, como os espetaculos
costumavam ficar em cartaz por dois meses, era comum vermos a mesma pega trés ou quatro
vezes, 0 que nos permitia outras percepcdes, para além da admiragdo do espectador comum.

Durante a semana, na escola, eu sempre buscava o diretor, antes ou depois do
ensaio, para perguntar ou comentar algo sobre a peca, sobre a personagem que ele representava
ou sobre o trabalho de atores/atrizes do grupo, tentava comparar com 0 que estavamos
ensaiando, pedia para ler o texto. Dessas conversas, eu fui aprendendo muitos novos termos,
um vocabuldrio proprio que me dava a entender que havia ali um mundo a ser descoberto: agao
interior, fé cénica, dramaturgia, entonacdo. E havia um grande nome, um diretor muito
importante, russo, chamado Stanislavski. Como na biblioteca da escola, ndo havia nenhum livro
desse autor, eu ia para a biblioteca do Theatro Jos¢ de Alencar para ler “A preparagao do ator”.

No ano seguinte, animado, inclusive, com as leituras que eu estava fazendo, queria
participar como ator na nova montagem. Conversei com o diretor do teatro e com o regente do
coral e ambos aceitaram bem a minha decisdo de participar dos dois grupos. Montamos O
casamento suspeitoso, uma comeédia de costumes de Ariano Suassuna, bem no espirito de O
auto da Compadecida e de O santo e a porca. E eu representei Geraldo, 0 noivo ingénuo, que,
néo fosse a desconfianca de sua mae e a esperteza de um casal de empregados de sua casa, teria

caido num “golpe do bal” e perdido todo o seu dinheiro.



72

Hé& algo bastante significativo, a partir dessa montagem. Para além de todo o
aprendizado de construir uma personagem, de ouvir as indica¢Ges do diretor e dar sentido aquilo
em cena, de entender a relacdo entre as personagens, de contracenar, aquela foi a primeira vez
que fizemos uma temporada — pequena temporada de dois fins de semana — num teatro da
cidade. E isso fez surgir em mim, de algum modo, a reflexdo sobre a plateia, sobre o
compromisso das/os artistas com o grupo de espectadoras/es.

Até aquele momento, nas apresentacdes em eventos da escola, em encontros
estudantis de teatro ou de musica, em ocasides em que éramos convidados a apresentar, ter uma
plateia ndo era um problema que cabia a nés. O publico estava sempre l4. Agora, precisavamos
convidar, anunciar, divulgar. E para qué? O que iriamos oferecer aquelas pessoas que se
dispunham a sair de casa para nos ver? No primeiro fim de semana, familiares e amigas/os
garantiram a lotacdo. Iriam por nos, independente da peca. No segundo fim de semana, no
sébado, tivemos um bom numero de espectadoras/es; no domingo, quase ninguém, e o diretor
sugeriu irmos a praca, em frente ao teatro, convidar as pessoas que la estavam. Nao lembro se
eu cheguei a ir. Penso que ndo fui. Mas, até hoje, quase trinta anos depois, a pergunta ainda
ressoa: que tipo de relacdo eu quero propor para as/os espectadoras/es que vém ao teatro ver o
meu trabalho?

Certamente, aos 16 anos, eu ndo formularia a discusséo nesses termos, mas havia
uma disposicdo pra entender 0 momento da apresentacdo publica como uma relacéo entre duas
partes, um movimento em duas méaos, um ir e vir, um dialogo. Eu ndo me afinava — e ndo me
afino — com o caréater narcisico e impopular — ou melhor, antipopular — do movimento artistico
ocidental surgido no século XX.

Como afirmou Ortega y Gasset (2001), filésofo espanhol, na década de 1920, é
evidente e natural que obras de arte vdo sempre agradar a uns mais que a outros, ha gostos
individuais, e isso ndo é um problema. Acontece que a arte no século XX gera um outro tipo de
divisdo, entre aqueles que a entendem e aqueles que ndo a entendem. Predomina, no ocidente,
um tipo de arte voltado para uma pequena parcela da sociedade, com acesso aos codigos para a
sua compreensdo, e que, por compreendé-la, sente-se superior a arte e ao restante da populagéo.

Decididamente, desde a adolescéncia, eu sabia que meu intuito ndo seria o de criar
uma obra de arte hermética, como a querer criar enigmas as/aos espectadoras/es, que s seriam
decifrados por uma minoria privilegiada. Ali, eu ja intuia que a criagéo artistica s6 se completa
no encontro, na relacdo, no dialogo.

No grupo de teatro da escola e, em especial, com aquele diretor, com quem

mantenho uma relacdo de amizade até hoje, pude comecar a descobrir o mundo que envolve
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textos e intertextos, criagdes cénicas, exercicios e jogos vocais e corporais, apreciacdo de obras,
frequentac@o em teatros, relagdo com espectadoras/es, que foi a base para o aprendizado dali
por diante. Se, como afirma Brecht (apud Teixeira, 2003), “para observar ¢ preciso aprender a
comparar. Para comparar ¢ preciso ja se ter observado” (p. 95), eu ja contava, entdo, com as
minhas primeiras observacdes acerca de um tema, que permitiria as comparagdes e as
valoragdes dos novos conhecimentos (alem de revaloragdes desse proprio).

Lembro que, quase 10 anos depois, as vésperas de concluir a graduacdo em Artes
Cénicas, experimentei um momento de negacdo dessa primeira formacéo, associada ao teatro
convencional. Eu estava dirigindo uma montagem, com o Grupo Impressdes Teatrais, de Balada
de um Palhago, com texto de Plinio Marcos, que eu havia adaptado e acrescentado referéncias
de muitas outras obras.

No proélogo, uma recriacdo de um trecho de A morta, de Oswald de Andrade (1973),
eu incluia um manifesto contra o teatro do passado, tal qual Andrade fizera em relagdo a poesia
parnasiana:

Nao queremos mais representar de qualquer maneira. Nao queremos mais nos
conformar com os caminhos apresentados pelos mortos. E indispensavel impedir o

passado de construir o futuro. Entdo, morte ao teatro superficial e insosso. Morte aos
conservadores de cad4veres. Morte ao que fomos até ontem®’.

Essa montagem ndo chegou a estrear, por diversas razdes, inclusive por uma crise
existencial minha — algo bastante comum ao final da graduacéo —, mas, em um dos ensaios, um
importante e experiente diretor®®, que supervisionava a montagem®, perguntou-se: - “Meu
filhinho, como tirar o coelho da cartola, quando ndo ha cartola alguma? Como se pode criar a
partir do nada? De onde vocé acha que se gesta 0 novo? Nao seria do velho, recriado? Entdo,
como prescindir das referéncias?”.

Essa fala ficou reverberando em mim, durante semanas, gestando emocdes,
induzindo lembrancas acerca do teatro na escola, do primeiro professor/diretor, das primeiras
idas ao teatro como espectador, da primeira montagem, da primeira temporada, dos primeiros

colegas dizendo “merda’*° no camarim do teatro, das primeiras plateias...

3" Trecho da montagem da pega Balada de um Palhago, texto original de Plinio Marcos acrescido de excertos de
outros autores, pelo Grupo Impressdes Teatrais. Texto sem publicacao.

38 Trata-se do ator, encenador e amigo Ricardo Guilherme Vieira dos Santos (Ricardo Guilherme).

39 O processo de montagem integrava o projeto Interlocucéo Teatral, de iniciativa do Servico Social do Comércio
(SESC), em Fortaleza, e o trabalho contava, semanalmente, com a supervisdo do ator e diretor de teatro cearense
Ricardo Guilherme.

40 Conforme Vasconcellos (2011, pos. 2396), “giria usada entre os atores, na Franga e no Brasil, para desejar boa
sorte antes do inicio do espetaculo. Corresponde a expressao norte-americana break a leg”.
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Entendi, com esse diretor experiente, que os conflitos entre as geragdes no teatro,
entre a tradicdo e a inovagdo, entre o velho e o0 novo, sdo parte necessaria do movimento de
mudanca, e que para existir tal embate — motor da transformacéo — € preciso que ambos sejam
considerados. E preciso que haja o “Outro”, que, ao se mostrar diferente, possibilita ampliar o
conhecimento do “Eu”. Assim, como gente € como pessoas de teatro, vamos observando,
sentindo, refletindo, criando e agindo, permanentemente, em nosso fazer-pensar-ensinar-ser
teatro.

Quéo importante foi eu ter feito teatro na escola!

4.2 A graduacéo e o Grupo Impressoes Teatrais (Narrativa 02)

Né&o confie em ninguém com mais de 30 anos (...)

Eu meco a vida nas coisas que eu fago

E nas coisas que eu sonho e ndo faco

Eu me desloco no tempo e no espaco

Passo a passo, fago mais um trago

Faco mais um passo, traco a traco (VALLE; VALLE, 1971, s/p)*.

Entre o fim do Ensino Médio e o inicio da graduagdo em Artes Cénicas passaram
quase cinco anos. Nesse intervalo, continuei fazendo teatro e mdsica, estudando, criando,
ministrando as primeiras aulas (tema que ficara para uma outra narrativa), conhecendo pessoas,
vendo espetaculos.

Lembro de minhas idas regulares ao Centro Cultural Banco do Nordeste do Brasil
- CCBNB, no centro de Fortaleza. Este foi um importante espaco de formacdo de plateia,
especialmente, no final da década de 1990 e na década de 2000. Cursos de apreciacdo de arte,
exposices de artes visuais, shows musicais, espetaculos teatrais, de artistas cearenses e
nordestinos, eram disputados por espectadoras/es, com faixa etaria e ocupa¢ao muito variadas
— que iam de adolescentes em idade escolar a pessoas aposentadas, passando por
trabalhadoras/es do centro da cidade e por jovens universitarias/os. Essas pessoas aproveitavam
o intervalo do almogo ou o fim do expediente para se encontrar, refletir, rir, sentir emogéo,
aprender, acessar informacOes, contatar valores estéticos, capazes de ensejar o desejo por
“projetos de vida humanizadores”, como pensa Perissé (2014).

Em 2002, foi criado o Curso Superior de Tecnologia em Artes Cénicas, no antigo

Centro Federal de Educagcéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara — CEFET-CE*?, primeiro curso de

41 Com mais de 30, de Marcos Valle e Paulo Sérgio Valle, no disco Garra, de Marcos Valle, 1971, gravadora
Odeon.

42 Atual Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara — IFCE.
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nivel superior em artes cénicas no estado. Participei da selecdo no vestibular e fui aprovado
para a primeira turma.

Chamo a atencdo para o fato de que a época ainda ndo havia as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Teatro (BRASIL, 2004). Tratava-se de um
curso de graduacéo tecnoldgica, com o curriculo voltado para atender demandas do mundo do
trabalho nas artes cénicas. O propdsito primeiro era a formacdo técnica de ator e da atriz, com
um amplo conhecimento dos varios elementos que envolvem um espetaculo cénico, com
disciplinas de interpretacdo, historia e teoria do teatro, filosofia da arte, dramaturgia, diregéo,
sonoplastia, figurino, cenério, iluminacdo, producdo, ética e legislacdo, etc. Com essa
organizacao curricular, o curso promovia a) formacéo artistica, técnica, tedrica e pratica em
artes cénicas, que possibilitaria a atuacdo de egressas/os como artistas bem preparadas/os; e b)
formacdo estética, alimentada pela formacao artistica, mas ndo s6 vinculada a ela, relacionada
com a complexa construgédo da relacdo da obra de arte com quem a observa.

Perissé (2014) entende que a relacdo obra-espectador(a) pode se dar em diferentes
perspectivas, desde aquela em que o/a espectador(a) busca identificar, conhecer e dialogar com
a estrutura formal da obra até aquela que se caracteriza por uma relagdo empatica, em que o/a
espectador(a) pode ter a sensacao de experimentar uma quase consubstanciagdo com a obra.

Penso ser importante explicitar o perfil e os objetivos da graduacdo que cursei,
porque, embora ndo tendo qualquer reflexdo acerca do ensino, da didatica ou da pedagogia do
teatro e ndo sendo voltada a formacao de professoras/es (a Licenciatura em Teatro, eu fiz quase
10 anos depois), quero reforcar a importancia da dimenséo artistico-estética para a praxis do/a
professor(a) de teatro que vai atuar na Educacgdo Bésica ou na educagdo ndo-formal.

Ao mesmo tempo, nessa narrativa autobiografica, vou voltar a atengdo ndo aos
processos de formacdo e de ensino-aprendizagem realizados no curso, junto as/aos
professoras/es. E certo que varias/os professoras/es me influenciaram e promoveram situacdes
de formag&o muito importantes. De todo modo, sinto que as reflexdes acerca do trabalho com
0 Grupo Impressdes Teatrais e as experiéncias dai decorrentes mostram-se ainda mais
poderosas em minha trajetoria.

Sendo o Impressfes Teatrais um grupo de estudos e de criacdo artistica, formado
por jovens interessadas/os em aprender e em fazer teatro, contava com a liberdade de poder
experimentar, descobrir, sem a presenca do/a professor(a) que indica o proximo passo. Alias, o
nome “Impressdes Teatrais” surgiu dessa nossa decisdo de criar trabalhos que partissem das

nossas impressdes (percepgdes, sensagdes) acerca dos temas que iamos conhecendo nas aulas
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da graduacéo; e, entdo, podermos imprimir, produzir essa identidade, por meio do teatro. A
logo do grupo era uma espécie de carimbo com uma impressao digital*® 44,

Essa possibilidade de experimentacdo em coletivo, que exigia humildade para
reconhecer que ndo sabiamos e coragem para nos aventurar, com a probabilidade do erro, s6
podia se dar embasada em didlogo e em afeto, e isso nos direcionou na descoberta do teatro
como o mundo. Ndo o mundo enquanto uma representacao teatral, como no teatro barroco de
Calderdn de La Barca (1988), mas o teatro como 0 mundo, na qualidade de um mediatizador,
que dispde aquelas pessoas, em comunhdo, um caminho para conhecer(-se) e transformar(-se),
como pensa Freire (2013).

Entre 2003 e 2006, o Impressdes Teatrais se dedicou a experimentar, no corpo e na
cena, 0s ensinamentos de importantes mestres: desde o pensamento de Grotowski (1992),
corporificando a ideia de um trabalho teatral que propunha autodesvendamento, percepcao de
limites e potencialidades, uma espécie de renovacao do espirito; depois, o trabalho com o clown,
a partir das pesquisas do LUME Teatro* (FERRACINI, 2003), buscando ndo interpretar ou
criar uma personagem, um palhaco, mas fazer ressaltar — por meio de um mergulho em si —
aspectos pessoais de cada ator/atriz relacionados a ingenuidade, a pureza e ao ridiculo para
emergir um clown pessoal; em seguida, saborear o teatro popular, onde fomos conhecer, in loco,
os reisados na Festa do Pau da Bandeira de Santo Antdnio*®, aprender a fazer mascaras, costurar
cada um dos figurinos e aderecos, estudar sobre comicidade, improvisacdo, musicalidade, corpo
brincante, a partir de Barroso (1996) e de Barba e Savarese (1995).

Mas gostaria de me deter em dois trabalhos do grupo, muito significativos para
mim: Homens de Papel, com texto de Plinio Marcos (1980); e Selva e 0 Mar, com texto de
Rubem Alves (1987). S&o dois trabalhos muito diferentes um do outro, apontando duas posturas
artisticas e politicas distintas, que me acompanham em toda a minha histéria: de um lado, a
crueza, a violéncia e a dentncia em Plinio Marcos; do outro lado, a poesia, a beleza e o convite

a vida em Rubem Alves.

4 Interessante dizer que o grupo, que durou entre 2003 a 2006, quase todo o periodo da graduagdo, contou em
diferentes momentos com pessoas que ndo eram do curso, inclusive, colegas que fizeram teatro comigo no grupo
de teatro da escola.

4 Integraram o Grupo Impressdes Teatrais, em diferentes fases, em ordem alfabética: Bruno Dias, Fernando
Ledo, Janio Floréncio, Janio Tavares, Joyce Custodio, Keka Abrantes, Mariana Ratts, Paloma Fraga, Samara
Martins, Tamara Larripa, Wilton Matos.

4 Nucleo Interdisciplinar de Pesquisas Teatrais da UNICAMP.
46 Festa tradicional no municipio de Barbalha, no Ceard, e que agrega uma ampla programagao com
apresentacdes de grupos populares da regido do Cariri.
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Naquela época, comegamos a ler com muito interesse os textos do Plinio Marcos.
E significativo o fato de que duas montagens do Impressdes Teatrais — justamente, a primeira
e a Ultima — tenham sido criadas a partir de textos desse autor. A Gltima montagem do grupo,
como comentei na narrativa anterior, ndo chegou a estrear.

O que nos chamava tanta atencdo naquela escrita que retratava os excluidos, a luta
diéria pela sobrevivéncia, a crueldade nas relagdes, a truculéncia do poder, o desprezo, a dor, a
opressao, a fome? O que nos motivava a buscar uma dramaturgia de um “reporter de um tempo
mau”’, como o proprio Plinio costumava se designar, mais de trinta anos depois da escrita?

Em 2003, o pais vivia um clima politico de esperanca. Pela primeira vez, chegava
ao posto da presidéncia da Republica um ex-metalUrgico, um sindicalista, que langara um
programa para erradicar a fome no pais, prometia investimento em habitacdo, em salde, em
geracdo de empregos e em educacdo para todos.

Entdo, seriamos anacrénicos, pessimistas ou queriamos montar Plinio Marcos pra
posar de revoluciondrias/os, que denunciam a miséria do povo? Nao. N&o era isso. NOs
acreditavamos e gueriamos — e continuamos a querer, com o presidente Lula novamente no
poder — bons ventos de esperancga para 0 pais e também ndo tinhamos a pretensdo de fazer
revolucdo. Ao mesmo tempo, desgracadamente, naquele inicio dos anos 2000, a desigualdade
social na cidade era muito patente e havia o desejo em nds de compreender o0 motivo de existir
tal miséria, de forma tdo extremada, em nosso pais. E 0 modo que escolhemos para conhecer e
discutir o mundo era o teatro.

Das leituras que fizemos, ficamos bastante curiosas/os com uma peca intitulada
Homens de Papel, escrita em 1967. O texto retrata um grupo de catadores de papel e de material
reciclavel que, cansado de ser enganado e humilhado, decide enfrentar Berrdo, o atravessador
gue compra o material coletado para revender para uma fabrica. O confronto acontece e, no
fim, o que se vé sdo os catadores reconhecendo sua impoténcia diante de um sistema politico-
econémico organizado para oprimir uma parcela da sociedade.

Uma parte do Impressdes Teatrais costumava voltar caminhando para casa, apos as
aulas, no fim da tarde. Cruzavamos o centro da cidade no inicio da noite, no horario em que as
lojas estavam fechando e em que comegava um movimento mais intenso de catadoras/es. Uma
cena cotidiana, muitas vezes testemunhada, era a do catador com a blusa de botéo aberta, a
chinela gasta, o cigarro no “bico”, o corpo magro inclinado para frente a arrastar o peso da
carroga, e uma crianga ao lado com o olhar atento e disposta a correr e pegar uma latinha, sem

gue o adulto precisasse diminuir a velocidade da caminhada.
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Importante descoberta, entdo, foi a de que a peca de Plinio Marcos, escrita na
década de 1960, nos ajudou a perceber uma parte da realidade que estava a nossa frente. Até
aquele momento, muitos de nos nao reparavamos nesses seres humanos, mulheres e homens,
que catavam noite e dia algo descartado por néo ter valor, mas que elas/es nos ensinavam que
havia, sim, um valor, o de sua subsisténcia de mais um dia.

Nos meus vinte e trés anos de vida, aquela altura, essas pessoas tinham sido
invisiveis para mim ou, se tanto, eram s 0s sacos rasgados, a sujeira na rua e a reclamacao da
vizinha. Mas por que a nossa sociedade produz invisiveis? Por que, assim como eu, elas/es ndo
tém satisfeitos os direitos basicos de comer, de vestir, de morar, de ter salde, de lazer, de
descansar? Como podemos instigar outras e outros, como nés, a também se indagar sobre isso?

Comecamos a buscar textos e referéncias que relacionavam teatro e politica. Em
nossas aulas, professoras/es nos falavam de Brecht e do Teatro Epico. Quisemos ler, discutir,
experimentar em cena. Era importante conhecer e manusear essa artesania que é o teatro;
moldar a forma do texto, dos didlogos e dos siléncios; dotar de conteddo os gestos, 0s
movimentos de cena, 0s agrupamentos das personagens e as marcacgdes. Exercendo o papel de
criadoras/es no teatro, iamos aprendendo a lidar com as tensdes, as contradi¢es, a violéncia na
vida — real e imaginada.

Muitas vezes, angustiadas/os, ndo encontrdvamos respostas para 0s problemas da
cena e, muito menos, para os problemas do mundo. O que nos motivava a seguir era a
compreensdo, com Benjamin (2017), de que “o palco ndo apresenta mais ‘as tdbuas que
representam o mundo’ (ou seja, um espaco encantado), mas um espago de exibicdo com
localizagdo favoravel” (p. 12), porque disposto a discussdo e a construg¢ao de interpretagcdes da
realidade no coletivo.

Experimentavamos dialogar a realidade crua, violenta e emocional do texto do
Plinio Marcos com a proposta cénica de distanciamento e racionalidade de Brecht, tentando
“representar o que €; mas também insinuar o que poderia ser e ndo € e seria bom se fosse”
(BRECHT, 2000, p. 234).

Para mim, havia um desafio adicional. Aventurava-me no primeiro trabalho como
encenador, tendo como referéncia o professor/diretor do grupo de teatro da escola e como
inspiracdo o pensamento de Brecht (apud PAVIS, 2008, p. 125):

o encenador ndo penetra no teatro com sua “ideia” ou sua “visdo”, uma “planta baixa
das marcagdes” e dos cendrios prontos. Seu desejo ndo é “realizar” uma ideia. Sua
tarefa consiste em despertar e organizar a atividade produtiva dos atores (musicos,

pintores, etc.). Para ele, ensaiar ndo significa fazer engolir a forca alguma concepcéo
fixada a priori em sua cabeca e, sim, pd-la a prova.
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O Impressdes Teatrais se tornou, para alguns de nés, a partir desse trabalho, um
exercicio de respeito com as outras pessoas, de ter a sua ideia aceita ou rejeitada, de refazer, de
acertar e de errar, de pedir desculpas. Era um exercicio de politica e de cidadania. Faziamos
teatro, e isso nos dava a responsabilidade e o compromisso de falar as pessoas e de escuta-las,
de olhar o mundo e querer transformé-lo, enquanto nos transformava.

O trabalho de criacdo cénica e corporal, que iamos experimentando, ia nos ajudando
a ver, diante de nos, personagens complexas que, a0 mesmo tempo, oprimiam e sofriam
opressao, com corpos que pulsavam vida e morte, criando estratégias para sobreviver a despeito
de uma méaquina econémica que as pretendia aniquilar.

E esse teatro, que ia nos possibilitando descortinar o mundo, seria apresentado a
uma plateia, que poderia observar, sentir, refletir com nossas indagagdes e nossas proposi¢oes
cénicas. Quica, compartilhasse conosco da esperanca, do desejo de transformacéo, do sonho da
utopia de um mundo solidario e justo socialmente. O teatro, Plinio Marcos e sua obra nos
possibilitaram encontros com 0 mundo, com 0 outro e conosco.

Dois anos depois, quando decidimos montar Selva e o mar (ALVES, 1987), nossas
reflexdes se voltavam para o campo das relacbes afetivas e das pessoas que (des)amam.
Também discutiamos sobre o amor num mundo materialista, capitalista, em que casamentos e
separagdes envolvem contratos e indeniza¢fes milionérias, questionavamos se 0 amor estava
fadado ao desaparecimento, etc.,

A ideia de trabalhar com esse texto do Rubem Alves foi de uma atriz do grupo®’,
gue me convidou para dirigir um espetaculo solo. A principio, ndo seria um trabalho do
Impressdes Teatrais. Mas aceitei o convite.

O texto é uma fabula que conta a histdria de dois jovens que sonham em se
encontrar: ela nasceu no mar, amava 0 mar, mas sentia um vazio e ansiava por algo no além-
mar; ele nasceu na selva, em meio a arvores e animais da terra, mas desejava mergulhar o mar
profundo e desconhecido. Um dia, eles se encontraram e se amaram. Pensaram até que a
felicidade seria eterna. Mas como “tudo o que fica perfeito pede para morrer”’(ALVES, 2006,
s/p), 0 amor tomou outra forma e se viu incapaz de continuar crescendo diante da obrigagéo de
se desfazer do passado e de esquecer dos mares e das selvas que se perdiam no tempo e no
espaco. Os dois jovens ficaram tristes, enfearam, e tiveram de assumir que, para voltarem a ser
bonitos, precisariam se separar, por mais doloroso que isso fosse (ALVES, 1987). Uma historia

sobre encontros, desencontros e reencontros

47 Refiro-me a atriz, cantora e amiga Joyce Custddio de Freitas (Joyce Custddio).
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No primeiro ensaio, lemos o texto juntos e pensamos, muito intuitivamente, um
trabalho a partir da Danca dos ventos, exercicio de pré-expressividade criado pelo LUME
(FERRACINI, 2003). A medida em que a atriz ia experimentando o exercicio, aliando
movimento e respiracdo, variando intensidades, 0 peso e a leveza, aterrae o ar, eu ia lembrando
de trechos do texto, lia algumas frases em voz alta, ela repetia e desenhava no espago com 0s
bragos e com o tronco. Passamos, talvez, uma hora e meia nesse trabalho corporal e, ao final,
surpresos, tinhamos uma ideia geral para a encenacao.

No ensaio seguinte, repetimos o trabalho com a Danca dos ventos, eu participava
batendo palmas ou fazendo eco de alguma frase que a atriz dizia, enfatizamos uma atmosfera
de ritual, decidimos reestruturar a ordem do texto.

Tudo estava muito bonito. Mas ainda era possivel ampliar essa beleza. Perguntei:
por gue ndo convidar os outros integrantes do Impressdes Teatrais para se juntar a n6s? O grupo
todo era bastante interessado em dinamizar essas energias de afeto e transforméa-las em ato para
tocar a plateia. A montagem abria um amplo caminho para esse intento. A atriz topou e 0 grupo
foi convidado para participar desse circulo ritual com vozes, sons, movimentos, energia®.
Também convidamos um outro artista parceiro*® para escrever a letra da mésica-tema da peca.

Durante a semana, buscava organizar um entendimento sobre tudo o que estdvamos
sentindo, intuindo e refletindo ali: a) o ritmo ternario e 0s movimentos circulares da Danca dos
ventos coincidiam com a circularidade presente nas relagdes encontro-desencontro-reencontro,
como propde o texto; b) a pretensdo do exercicio era a construgdo da fluidez entre o “enraizar”
e o “saltar/voar”, ou seja, a dinamizagdo entre o “estar em casa” e o “estar fora dela”, entre a
cultura do “Eu” e a cultura do “Outro”, entre os héabitos do mar e os da selvaetc.; e c) a
formalizacdo do exercicio, com regras bem definidas, e, a0 mesmo tempo, tendo liberdade de
criacdo de movimentos, levava a pensar em um carater de jogo ou, mais propriamente, de ritual,
também presente no texto. Em sintese, um circulo fluido e ritual. E eu estava feliz por essa
compreens&o.

A0 mesmo tempo, eu sentia um incobmodo e uma certa tristeza. Ou, talvez, ndo
soubesse discernir exatamente as emocdes. E que eu havia namorado essa atriz, por pouco mais
de um ano, e ndo fazia muitos meses que tinhamos terminado o namoro. Essa energia da

separacdo permeava a nossa relacdo tanto quanto permeava o texto do Rubem Alves. E eu

4 A inspiracdo para o convite a outras/os integrantes do grupo, em parte, esta na descricdo do exercicio por

Ferracini (2003, p. 172): “Originalmente, o ritmo ternario era marcado com pedras por uma parte dos atores
enquanto a outra parte dangava”.

“ Trata-se do poeta, produtor e amigo Alan Mendonga. A musica A selva e o mar foi composta com letra de
Alan Mendonca e com musica de Joyce Custédio, em 2005.
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pensava: deveria conversar com ela sobre o que eu estava sentindo? Sera que a minha ideia de
convidar outras pessoas do grupo néo tinha, inconscientemente, o intuito de diluir essa tenséo?
A criacdo artistica se nutria ou sofria com esses ndo-ditos entre os seus criadores? A despeito
das muitas davidas, uma coisa eu sabia: as relacfes humanas e as criagoes artisticas, porque séo
natureza, so se definem no seu tempo.
Vieram 0s ensaios seguintes, com as/os outras/os colegas; as cenas se desenharam

mais nitidamente; veio o poema e a musica; ensaiamos mais alguns dias e estreamos a Selva e
0 mar. Em meio a uma das apresentacdes, que eram sempre envolvidas num clima de muita
emocdo, também por que a plateia ficava bem proxima da cena, eu estava cantando o trecho
final da masica-tema,

Um encontro

além do sonho

sem malassombro

S0 0 canto a se ouvir

em um estrondo

de um amor medonho

a se fecundar

e 0 mundo se recompondo
selva e mar (CUSTODIO; MENDONCA, 2005, s/p)*®

E penso ter encontrado as respostas aquelas perguntas que eu tinha feito meses
antes. Cada exercicio, cada gesto, cada movimento, cada som, cada frase daquela criacdo cénica
compunha a conversa que precisdvamos ter; haviamos convidado ndo apenas as/os outras/os
integrantes do grupo para partilhar desse didlogo sobre os encontros e os desencontros humanos,
mas também estavam ali conosco dezenas de espectadoras/es que reagiam corporalmente com
risos, lagrimas, ouvidos e olhares atentos a essa criacdo; a criacdo artistica e a relacdo entre
mim e a atriz se nutriu de tudo isso, pois se transformou em poesia e amizade.

Na efemeridade do encontro teatral, nosso corpo no rito, permeado de energias de
terra e agua, de fogo e ar, de musica e danca, de arte, tateava um “estado poético”, um enlevo
gue se gestava no som, nas imagens, nos movimentos e nas palavras, que se fazia ritmo e
respiracdo, imagem e imaginacao, instante e inspiracdo, para compartilhar com a plateia uma
verdade que tinhamos experimentado: “a poesia revela este mundo; cria outro” (PAZ, 1982, p.
15).

Dos experimentos e das experiéncias com o Impressdes Teatrais, penso que
vivenciamos concretamente o que dizia um texto, que lemos juntos, nalgum de nossos primeiros

encontros: Doar: verbo bitransitivo.

%0 Selva e o Mar, de Joyce Custodio e Alan Mendonca, para a trilha sonora da peca Selva e 0 Mar, sem gravacéo.
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Nesse, Renato Ferracini, ator e pesquisador do LUME, falava sobre algo que ouvira
guando adolescente e que permanecia em seu corpo como uma verdade maior: representar tinha
a ver com ser generoso, com o ato de comungar com o publico, com a doa¢do. Mas como? O
gue uma atriz ou um ator teria, de modo generoso, a doar a sua plateia? Concluséo: o resultado
do seu trabalho, o seu proprio corpo em ato. “Ser um ator significa, entdo, doar-se. E é nesse
‘se’, nesse pequenino pronome obliquo, que esta a beleza de sua arte” (FERRACINI, 2003, p.
35).

O encontro com as/os colegas do Impressdes Teatrais, mediado pelo teatro, e 0
nosso encontro coletivo e dialdgico com o teatro nos permitiu experimentar um caminho
artistico-estético e um modo amoroso de ser-estar com o outro e com 0 mundo. Essa experiéncia
tem uma marca muito firme no professor de teatro que eu me tornei. Especialmente, porque
essa experiéncia me ajudou a ressignificar a ideia de um jogo de interpretacdo, de criacdo de
cena e de apresentacdo de espetaculo em algo infinitamente maior. Descobrir o teatro como o
mundo é descobrir, verdadeiramente, 0 mundo do teatro, que € um modo de conhecer(-se) e

transformar(-se), de produzir vida e de (re-)criar realidades.

4.3 Reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre a dimensao Artistico-Estética

A formacdo de todo/a professor(a) de teatro, em sua dimensdo Artistico-Estética,
deve respeitar, inicialmente, o que indica a legislacdo brasileira. Para citar apenas dois
documentos, que entendo centrais, a formacdo deve considerar a) a Resolucdo CNE/CES
04/2004 (BRASIL, 2004), que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Teatro (DCNs-Teatro); e b) a formacdo deve propor conhecimento e
aprofundamento critico acerca da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018),
instituida pela Resolucdo CNE/CP 02/2017 (BRASIL, 2017), que institui e orienta a
implantacdo da Base Nacional Comum Curricular, a ser respeitada obrigatoriamente ao longo
das etapas e respectivas modalidades no &mbito da Educacdo Basica e pela Resolu¢cdo CNE/CP
04/2018 (BRASIL, 2018a), que institui a Base Nacional Comum Curricular na Etapa do Ensino
Médio (BNCC-EM).

Quanto ao primeiro documento, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0s cursos de graduacdo em teatro, sem especificar se bacharelado ou licenciatura, conta com
apenas trés paginas e apresenta as linhas gerais da formacdo, indicando que os cursos devem
primar por processos que resultem em perfil de profissional com sensibilidade artistica,

pensamento reflexivo e solida formacdo técnica, artistica, ética e cultural, que seja capaz de



83

criar novas formas de expressdo, com valores humanistas, e que assuma participagéo ativa na
sociedade. Apresenta competéncias e habilidades que se espera da/o profissional, entre as quais,
“conhecimento da linguagem teatral, suas especificidades e seus desdobramentos, inclusive
conceitos e métodos fundamentais a reflexdo critica dos diferentes elementos da linguagem
teatral” (BRASIL, 2004, p. 02), ¢ destaca uma série de conteudos basicos, especificos e teorico-
praticos que devem ser assegurados as/aos profissionais de teatro, dos quais podemos citar
“estudos relacionados com as Artes Cénicas, a Musica, a Cultura e a Literatura, sob as diferentes
manifestagdes da vida e de seus valores™; “estudos relacionados com a Histéria da Arte, com a
Estética, com a Teoria e o Ensino do Teatro”; “dominios de técnicas integradas aos principios
informadores da formacao teatral” (BRASIL, 2004, p. 02). O documento apresenta-se aberto,
ndo ferindo a pluralidade/diversidade da cultura das regides e das instituicdes do pais,
permitindo que 0s cursos construam os seus curriculos com garantia de gestdo democratica e
de liberdade de ensinar-aprender.
Ja em se tratando do segundo documento, a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (BRASIL, 2018), € preciso aprofundar a sua leitura e fazer isso de forma critica.
O documento, de carater normativo, esta baseado no Art. 26 da Lei n® 9.394/96
(BRASIL, 1996, s/p), que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, como expresso:
os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada

estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos.

No entanto, podemos depreender, a partir da leitura das suas 600 (seiscentas)
paginas, que o documento impde centralizacdo curricular e metodoldgica, sem considerar
devidamente as diferencas culturais e institucionais, mas, sobretudo, sem enxergar as
desigualdades sociais e econdmicas em nosso pais. Por isso mesmo, tem enfrentado resisténcias
a sua implementacéo.

Dialogando com Pimentel e Magalhdes (2018), vamos entender o curriculo sempre
como um campo de conflitos, permanentemente atravessado por relages de poder, capazes de
direcionar processos de producdo de significados e de sentidos. Nesse sentido, a reforma
curricular na Educacdo Basica de todo o pais, exigida pela implementacdo da BNCC, néo conta
com uma simetria de forgas capaz de fazer dialogar o que prevé a legislacdo e as demandas e
praticas socioculturais e econdmicas dos estados e dos municipios, ndo considerando a
participacdo da comunidade escolar, que, critica e criativamente, deveria assumir um lugar na

29 <6

decisdo de “o que”, “de que forma”, “para qué” ensinar e aprender.
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Mais especificamente sobre Arte no curriculo escolar, ainda em dialogo com
Pimentel e Magalhdes (2018), mas também com Cruvinel (2021), embora se mantenha
obrigatdria, prevé-se mudancas significativas. Cito algumas preocupacdes do/as autor(as): no
Ensino Fundamental, o componente curricular Arte, prevé o desenvolvimento de processos de
ensino-aprendizagem considerando as linguagens artisticas, enquanto unidades tematicas, Artes
Visuais, Danga, Musica, Teatro, além de uma Ultima unidade temética, Artes Integradas; no
Ensino Meédio, a organizacdo curricular por area de conhecimento, dispde a Arte como um
componente da area de Linguagens e suas Tecnologias, junto a Lingua Portuguesa, Lingua
Inglesa e Educagdo Fisica. O formato tradicional de disciplinas é relativizado, o que, em si, ndo
é ruim. No entanto, isso pode ter como consequéncia a ndo contratacdo ou a ndo abertura de
concurso para professores com formacao especifica no campo das Artes, dando preferéncia a
perfis generalistas da area de Linguagens. O documento, ao tratar da area de Linguagens e suas
tecnologias, no Ensino Médio, fala da organizacao da area a partir de campos de atuacao social
—sendo o campo artistico um deles. Ao especificar a organizacao curricular, cita, por exemplo,
“nucleos de criagdo artistica”. Mais uma vez, a ideia, em si, é boa. Alias, nesta tese, na se¢ao
das narrativas, ao falar da minha experiéncia de fazer teatro na escola, eu confiro a minha
participacdo no grupo de teatro da escola (isto é, um nicleo de criagdo artistica) a base inicial
de minha formacéo, na dimensao artistico estética. No entanto, como afirma Cruvinel (2021, p.
21),
Penso que ndo ha como criar esse tipo especifico de campo artistico, conforme
a citacdo acima, se ndo houver o(a) docente especifico(a) da area de Arte na
escola, seja de Musica, Teatro, Danca ou Artes Visuais, pois ele(ela) estudou
diferentes manifestacfes artisticas tanto do ponto de vista pratico quanto tedrico.
Relegar essa fungdo a outro profissional, que pode nunca ter tido experiéncia préatica
com as Artes no contexto académico, e muito menos formac&o especifica, é dizer que

qualquer docente pode ensinar qualquer matéria, desde que a ele lhe seja atribuida tal
funcéo.

Feitas algumas das principais criticas, € preciso reafirmar a importancia do/a
professor(a) de teatro, em formacé&o inicial ou continuada/permanente, poder conhecer, na inter-
relacdo teoria e préatica, aquilo que ira propor/ja propde as/aos suas/seus estudantes, a partir da
BNCC. Falo de experimentar a linguagem do teatro, nas diversas praticas de criar, ler, produzir,
construir, exteriorizar e refletir, aliando sensibilidade, intuigdo, pensamento e emogdes, num
amplo processo de formacao e de ensino-aprendizagem com arte.

Ao falarmos, agora, do perfil especifico que ora propomos — o do/a professor(a)
espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional -, entendemos que a formacéo, em sua dimensao Artistico-

Estética, deve ser ampliada e complexificada (em relagdo a legislacéo vigente).
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Vale destacar que ao falarmos de uma dimenséo da formacéo docente, qualquer que
seja ela, ndo estamos nos referindo apenas a saberes disciplinares ou curriculares, apreendidos
nos processos formais de ensino-aprendizagem, sendo também tratamos de saberes
experienciais, saberes praticos, gestados na experiéncia, inclusive, aqueles saberes que foram
sendo incorporados antes mesmo de 0 sujeito pensar em ser um(a) professor(a), bem como
aqueles que se recriam permanentemente na praxis docente.

Assim, a dimensdo Artistico-Estética, em nosso caso, por conter as
experimentacdes e as experiéncias enquanto espectador(a), autor(a) e ator/atriz, € o nascedouro
dos saberes da praxis artistica — saber observar, saber sentir, saber refletir, saber criar e saber
agir — e que, mais tarde, serdo também considerados enquanto saberes docentes.

O/A professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional deve, antes de tudo, estar
aberto/a e interessado/a para experiéncias relacionadas ao teatro. E quando falamos em
experiéncia, em didlogo com Larrosa (2014, p. 04-05), como ja falado anteriormente, falamos
de algo que ndo esta em nosso controle, algo que ndo se produz com uma acao intencional, pois

é algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar, algo
que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expressdo, e que as vezes, algumas

vezes, quando cai em maos de alguém capaz de dar forma a esse tremor, entdo,
somente entdo, se converte em canto. E esse canto atravessa o tempo e 0 espaco.

Logo a abertura e o interesse poderdo nos levar a atividades, a lugares, a participar
de um grupo de teatro, a experimentar uma entrega de alma e corpo diante de um espetaculo, a
conversar com pessoas, a entrevistar artistas, a se aventurar na realizacdo de uma encenacéo, a
arriscar a escrita de uma critica de uma peca que acabou de ver, etc., mas essas ainda ndo sdo
experiéncias. Cada uma dessas atividades sdo “transas”, sdo atos de fazer amor com o teatro,
que podem gerar e fazer nascer a experiéncia.

Por exemplo, como professor, eu posso indicar a minha turma de estudantes — de
professoras/es em formacao inicial — que leia a peca teatral O rinoceronte, de Eugene lonesco
(1976). Essa leitura é muito importante, ja que permite perceber muitos aspectos da escrita para
teatro, das caracteristicas do Teatro do Absurdo, das relagdes humanas, etc. — que vai
constituindo um “saber observar” — e pode instigar interpretacfes e valoracdes, a partir da
trajetoria do/a proprio/a leitor(a) — que vai se desenvolver num “saber refletir”. Possivelmente,
a leitura da peca pare nesse ponto, sendo uma atividade relevante, mas sem ampliacdo capaz de
gerar experiéncia.

A mediacéo de um(a) formador(a) de formadores/as, que atue a partir do perfil do/a

professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional, deveria complexificar essa atividade, de
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modo a instigar-lhes outras praticas, a potencializar os demais saberes relacionados com as
funcdes no teatro e, assim, favorecer que a experiéncia aconteca.

Poderia, por exemplo, convidar a turma para fazer a leitura considerando a
atualizacdo do enredo a partir do negacionismo e da banalizagdo dos riscos do novo
coronavirus, atualmente, por um grupo de idedlogos e seus seguidores no Brasil. Que estados
emocionais tal leitura orientada poderia gerar? Repulsa e raiva com a postura de parte da
populacdo que advoga o direito e a liberdade para se contaminar com uma nova doenca (na
peca, pela rinocerontite; na realidade, pela Covid-19)? E, diante das observacdes, das reflexdes
e dos sentimentos experimentados, o que criar? Um comentario critico e criativo da pega em
forma de roteiro de video ou de podcast? De que forma agir? Produzindo, gravando e
disponibilizando o video ou o dudio em uma plataforma digital e convidando pessoas para ver
€ ouvir e conversar?

Tal mediacdo, que perpassaria experimentacdes das fungdes de espectador(a), de
autor(a) e de ator/atriz, com praticas de observar, de sentir, de refletir, de criar e de agir, inter-
relacionadas, € um primeiro passo para descobrir que o teatro — e toda forma de arte — ndo se
restringe ao universo artistico, mas ¢ um modo de “ser-estar com o outro € com o mundo”.

Reitero, entdo, por um lado, a necessidade de uma postura de abertura e de interesse
para experimentar o teatro, das mais diferentes formas; por outro, a relevancia de inter-
relacionar as praticas, criando novos sentidos e significados, dedicando uma atencdo e um
tempo afim de gestar uma narrativa em torno do tema.

Isso porque ndo nos interessa tanto a informacao de que O rinoceronte (IONESCO,
1976), por exemplo, é um texto para teatro, escrito por um franco-romeno, no final da década
de 1950, com tais ou quais caracteristicas. O que me interessa poderosamente é 0 que esse autor
pode afetar em nds, como a sua historia importa no “aqui e agora” do mundo, que sentidos eu
estabeleco e me disponho a compartilhar com outras e outros.

Como garantir, na formacdo docente, tal direcionamento? Considerando os cinco
principios freireanos que tratamos anteriormente. E aqui uma segunda ampliacdo e
complexificacdo para a formacéo do perfil que ora propomos, em relacdo a formacéo geral do/a
professor(a) de teatro.

Assim, qualquer atividade de formacgdo, na dimensdo Artistico-Estética, deve
considerar os principios freireanos a) da criticidade, no sentido de identificar as limitacOes e as
possibilidades de transformagéo em um ou a partir de um fato; b) da dialogicidade, identificada
com a abertura generosa para aprender com o outro e com o0 mundo — incluindo, sobretudo,

neste caso, as obras artisticas; ¢) da amorosidade, que se constroi na importancia dada a cada
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um e a cada uma que integra o processo de ensino-aprendizagem, tendo em conta 0S seus
saberes, 0s seus valores, 0s seus propositos, 0s seus sonhos; d) do corpo consciente, isto é, da
percepcdo de um corpo que ndo sé habita no mundo, mas um corpo que € e esta com 0 mundo,
que observa, que sente, que reflete, que cria e que age com 0 ambiente e com outros corpos; e
e) da autonomia, que se alicer¢a na recusa de assumir posi¢des dogmaticas e na capacidade de
reinterpretar, de recriar e de pronunciar aos outros aquilo que foi experimentado no processo
de formacdo (FREIRE, 2021).

Como fazer isso na pratica? Dou um exemplo, com uma situacdo concreta.

Recentemente, convidei quatro estudantes, que tinham feito um bom trabalho no
final de um componente curricular, para fazer um exercicio de montagem cénica. Eu queria
estimula-las a aprofundar o bom trabalho que tinham demonstrado, mas eu nédo fazia ideia sobre
0 que iriamos montar.

Dediquei os primeiros encontros a exercicios, jogos e técnicas teatrais com o intuito
de perceber os desejos do grupo e de cada uma em particular, ao tempo que buscava também
compreender as suas representacdes corporais acerca de temas-chave, que iam surgindo das
préprias experimentacdes.

Exercicios e jogos como o do “espelho”, de “diferentes formas de andar”,
“transformar o espaco e o tempo na cena a partir de como se caminha”, outros exercicios de
expressividade, além de proposicGes inspiradas no Drama (CABRAL, 2012), iam explicitando
temas como “aprisionamento”, “excesso de responsabilidades”, “medo”, “estresse”, “injusti¢a”,
etc.

Reforco que nesta proposta devemos preferencialmente chegar a descobrir
interpretacdes, significados, valores e expectativas do grupo por meio de atividades teatrais,
essencialmente corporais, com valorizacdo de imagens e de sons. As discussGes puramente
intelectuais, embora relevantes, podem ganhar um papel secundario, voltadas, especialmente,
para percepcdes gerais, para a sistematizacdo e para 0s acordos no grupo.

Boal (2009) afirma que existem duas formas de pensamento, a sensivel e a
simbolica. Em nosso mundo ocidental, que valorizou por séculos o predominio quase exclusivo
da razdo, somos levados a dedicar muita importancia ao pensamento simbdlico, que se processa
por meio de palavras. Também por isso, 0 pensamento sensivel, que se apreende, constroi e
expressa por meio de imagens e de sons, tdo fundamental para a criacdo da cultura e da arte,
ficou subvalorizado. A fundacdo de utopias, como a da emancipagdo humana, passa por
ampliacéo, aprofundamento e complexificagdo do conhecimento sobre si mesmo, sobre o outro

e sobre 0 mundo, e nisso 0 pensamento sensivel ¢ basilar.
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N&o quero, com a énfase nas atividades corporais, retomar a dicotomia corpo-
mente. Diferente disso, entendo com Figueiredo (2007) e com Boal (2008) que 0 humano é um
todo, indivisivel, com consciéncia emocional-cinestésica-cognitiva-intrapessoal-interpessoal,
entdo, um movimento corporal é conhecimento e é pensamento, assim como um pensamento
se cria por meio do corpo. Afirma Boal (2008, p. 90), “todas as ideias, todas as imagens mentais,
todas as emocdes se revelam fisicamente”. Nosso intuito, no caso, € prestigiar o pensamento
sensivel, fundamental ao campo da arte.

Em determinado momento do processo de experimentacéo e descoberta de temas e
representacdes, lemos sobre pregacdes do pastor André Valaddo com apologia & violéncia
contra a populagdo LGBT+°L. A leitura causou raiva e indignagdo no grupo diante do crime
cometido pelo lider religioso, fundamentalista, que se considera no papel de punir quem desvia
do caminho que ele e o seu deus pregam. O tema ganhou forca no grupo, com os relatos de uma
das participantes, que é¢ uma mulher trans. Iniciamos uma série de reflexdes que identificava na
acdo do pastor um tipo de justica inflexivel, que podia ser relacionada aquela assumida pelas
Erinias, na mitologia grega. Lemos a peca tetral Euménides, de Esquilo, e vimos a pintura O
remorso de Orestes, de Bouguereau, para proceder com comparacgdes. Encontramos na peca
teatral Dorotéia, de Nelson Rodrigues, analogias possiveis para falarmos de um corpo, exigido,
penalizado e que é recusado pelos/as proprios/as familiares. Continuamos a experimentar uma
série de atividades corporais, a medida em que cridvamos, de forma colaborativa, uma
dramaturgia, que reunia todas essas referéncias, com sobreposi¢des de frases ditas pelo pastor,
com outras presentes nos textos consultados, além de cenas sem texto, propostas pelas préprias
atrizes participantes no processo.

Desse modo, uma montagem cénica deixa de ser aquilo que foi em algum momento
da historia do teatro, uma simples mise em scene, isto ¢, um mero “pdr em cena”. A obra cénica
se transforma numa teia epistémica, eco-relacional (FIGUEIREDO, 2007), complexa,
composta de muitos fios que relacionam eu, o outro e 0 mundo, com consideragcdes ao tempo e
ao espaco, onde 0 argumento que motivou a montagem ¢ apenas um de seus “fios”. Outros
“fios” repletos de sentimentos, reflexdes, pensamentos, referéncias, criticas, desejos, valores,
propdsitos, subjetivos e objetivos, apontando para o que fomos, 0 que SOmos e 0 que queremos

ser, vao se urdindo e entrelagando em “nods crisicos”, apontando possibilidades que se

51 Cf. Pastor André Valaddo diz em culto que, se pudesse, 'Deus mataria' a populacdo LGBTQIA+ e fala para
fiéis 'irem para cima'. Disponivel em: https://g1.globo.com/mg/minas-gerais/noticia/2023/07/03/pastor-andre-
valadao-diz-em-culto-que-se-pudesse-deus-mataria-a-populacao-Igbt-e-fala-para-fieis-irem-para-cima-da-
comunidade.ghtml . Acesso em: 12 nov. 2023.



https://g1.globo.com/mg/minas-gerais/noticia/2023/07/03/pastor-andre-valadao-diz-em-culto-que-se-pudesse-deus-mataria-a-populacao-lgbt-e-fala-para-fieis-irem-para-cima-da-comunidade.ghtml
https://g1.globo.com/mg/minas-gerais/noticia/2023/07/03/pastor-andre-valadao-diz-em-culto-que-se-pudesse-deus-mataria-a-populacao-lgbt-e-fala-para-fieis-irem-para-cima-da-comunidade.ghtml
https://g1.globo.com/mg/minas-gerais/noticia/2023/07/03/pastor-andre-valadao-diz-em-culto-que-se-pudesse-deus-mataria-a-populacao-lgbt-e-fala-para-fieis-irem-para-cima-da-comunidade.ghtml
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constroem no didlogo de subjetividades, que podem desvelar novos sentires e novas razodes, que
inauguram outras consciéncias e posturas diante da realidade.

Como eu ndo poderia apresentar essa Teia-Teatro, cénicamente, no ambito desta
tese, preparei uma representacdo grafica de uma teia epistémica (Figura 1), de modo a dar ideia
do processo de composic¢éo. Enfatizo que as quatro pessoas no centro e centro-baixo da imagem
s8o as quatro atrizes participantes da montagem.

Figura 1 — Representacdo gréfica de uma teia-epistémica

Fonte: elaboracdo do autor

Essa leitura eco-relacional da realidade, em teia, em rede, por meio de um processo
de composicdo que envolveu préticas de observar, sentir, refletir, criar e agir, tendo sido
perpassada pelos principios freireanos da criticidade, da dialogicidade, da amorosidade, do
corpo consciente e da autonomia, permitiu diferentes percepcdes do teatro — que poderia gerar
outros exercicios, jogos, técnicas, cenas, movimentos, etc.. — assim como possibilitou novas
representacdes acerca de si mesmo (de todas/os que participaram do processo), do outro e do
mundo, ampliando as condic¢des de conhecer(-se) para transformar(-se).

Esse caminho, que pode nos fazer descobrir o teatro como 0 mundo, como um modo
de ser-estar, de sentir-pensar, de aprender-ensinar, com as outras € com 0s outros, é que, em
meu entender, mostra-se como a forma mais precisa e mais bonita de descobrir o mundo do

teatro.
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5 DIMENSAO DIDATICO-PEDAGOGICA DA FORMACAO

5.1 O projeto social e as primeiras experiéncias na docéncia (Narrativa 03)

Igual a como quando eu passo no subdrbio

Eu muito bem, vindo de trem de algum lugar

E ai me d& uma inveja dessa gente

Que vai em frente sem nem ter com quem contar (GAROTO; MORAES, BUARQUE,
1975, s/p) 2.

No meu ultimo ano escolar, eu integrava o coral e o grupo de teatro, quando soube
que seria contratado pela escola um maestro®®, que ja conduzira orquestras na Paraiba e havia
sido aluno do grande Eleazar de Carvalho. Seu proposito era o de transformar a banda de musica
em uma banda sinfonica®. Para isso, houve um grande investimento da escola, tanto para a
contratacdo, quanto para a aquisi¢do de instrumentos musicais.

Eu decidi que migraria 0 meu curso regular para a turma da noite, de modo a garantir
tempo suficiente para estudar com o maestro e permanecer nos outros grupos artisticos. Com
ele, estudei flauta doce, viola, tive lices de arranjo e composi¢do, mas 0 meu objetivo maior
era participar do curso de regéncia de orquestra, que ele anunciara. Creio ter sido s6 no inicio
de 1998, quando eu ja concluira o Ensino Médio, que o curso iniciou. E eu consegui uma das
dez vagas ofertadas para jovens musicistas.

O maestro era bastante exigente. O curso ndo era facil. Contava com uma etapa
inicial, que incluia teoria, histéria da musica e audigdo musical. A cada semana, ele indicava e
cobrava uma significativa quantidade de leitura, especialmente, sobre caracteristicas de
movimentos e periodos da musica erudita europeia, além de leitura de partituras e audicao de
obras, considerando sua forma e estrutura.

Ele tinha um modo tradicional de ensinar. A palavra de suas referéncias devia ser
assimilada e repetida, como conhecimento completo e acabado. Era uma espécie de aculturacdo,
ou seja, de adaptagdo do individuo a outra cultura, um processo de internalizagdo de um modo
especifico de conhecer, de fazer, de falar e de se portar, inibindo qualquer impulso reflexivo ou

criador, bem no modelo daquilo que Freire (2013) chamou de “educagdo bancaria”.

52 Gente humilde, de Garoto, Vinicius de Moraes e Chico Buarque, no disco A arte de Chico Buarque, de Chico
Buarque, 1975, gravadora Fontana/Philips.

%3 Refiro-me ao maestro Gladson Lima Carvalho.

% Vale o registro que essa formagdo da Banda Sinfénica do Julia Jorge foi a base para a Orquestra Filarmonica do
Cear4, criando oportunidade para muitas/os estudantes que seguiram uma carreira profissional com a musica.
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Tendo concluido o Ensino Médio, eu continuei vinculado aos grupos artisticos da
escola, ao tempo que fazia um Curso de Extensdo em Musica, na Universidade Federal do
Ceard, participava de uma série de projetos musicais e teatrais e comecava a ministrar algumas
aulas particulares.

Certo dia, conversando com um amigo, ele se queixava das condicGes de trabalho
em um projeto social em que dava aulas de mdsica, falava-me da falta de espaco e de
equipamentos, da dispersdo das criancas e dos adolescentes, e, por fim, disse que nao iria
continuar. Eu pedi, entdo, que ele me indicasse para assumir a sua vaga, que eu gostaria de
trabalhar mesmo sabendo das dificuldades que ele citou. Ele titubeou, mas aceitou levar o meu
curriculo e eu fui contratado na semana seguinte.

Tratava-se do projeto Vilas Olimpicas ou Velas do Ceara — Vilas de Esporte, Lazer
e Arte do Ceara —, vinculado a Secretaria da Cultura e do Desporto, no governo Tasso Jereissati.
Fui trabalhar como monitor de musica, dando aulas de flauta doce, para um grupo de criangas
e adolescentes, com idade entre 10 e 14 anos, num bairro da periferia. N&o tinha experiéncia
docente e nem formacdo direcionada para realizar um trabalho com tais especificidades.
Contava com os aprendizados nos grupos artisticos da escola, com a formacdo no curso de
extensdo universitaria em musica (ja concluida nesse momento) e com uma certa sensibilidade
para perceber o perfil do projeto e das/os colegas que la trabalhavam (talvez, também uma certa
humildade para aprender, fruto de uma ética cristd experimentada em familia).

O cotidiano ndo se mostrou facil: o projeto ficava a quase vinte quildmetros de
minha casa, 0 que me exigia um longo trajeto de duas horas de 6nibus para ir e outras duas
horas para voltar; eram muitos os relatos de violéncia no bairro, o que causava uma tenséo
permanente; fui acometido de uma hepatite infecciosa, ja nos primeiros meses, provavelmente,
por contaminacdo direta na utilizacdo de copo ou de prato na hora das refei¢oes; além daquilo
gue 0 amigo ja me preparara, a falta de equipamento de som e o fato de as aulas serem
ministradas num saldo, com fluxo de pessoas, 0 que impactava na qualidade da aula. Tudo ali
parecia conter um obstaculo ao que eu pretendia. Parecia que a vida me cochichava, jocosa: -
“E Fernando, o que vocé pensava que era ser adulto, hein?”. Mas, de algum modo, aquilo nio
me fazia recuar.

Durante a década de 1990, o clima de redemocratizacdo e a nova Constituicdo
Federal de 1988 fizeram ressoar ecos de movimentos ideoldgicos liberais, do comego do século
XX, como o “entusiasmo pela educacdo” e o “otimismo pedagdgico” (GHIRALDELLI JR.,
1985). Nédo eram poucas as iniciativas junto a educacdo formal e a educacéo nao formal vindas

do poder publico, de organizacdes ndo governamentais (ONGs), de partidos politicos, de
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fundacGes de empresas privadas que pareciam crer na educacdo e, especialmente, numa
férmula, que envolvia cultura, arte e cidadania, assumida como uma panaceia para as mais
distintas finalidades.

O projeto que eu estava trabalhando era uma acao governamental, de educacéo ndo
formal, e tinha em sua proposta pedagdgica a formacao integral da crianga e do adolescente por
meio do esporte, da cultura e da arte, com consideracdo a realidade social e & dindmica
comunitaria dos bairros onde as unidades eram instaladas (OLIVEIRA, 2007). Bem em
consonancia com a compreenséo de educacdo nao formal, proposta por Gohn (2015, pos. 172),
como “um processo sociopolitico, cultural e pedagdgico de formacdo para a cidadania,
entendendo o sociopolitico como a formacdo do individuo para interagir com o outro em
sociedade”.

Gohn (2015) destaca, nos processos de educacdo nao formal, os saberes vivenciais.
Para a autora, a experiéncia dos sujeitos, a bagagem cultural e politica, a participacdo em
projetos e em movimentos sociais, as reflexdes em coletivo, sdo tdo importantes — as vezes, até
mais importantes — quanto o conhecimento técnico e intelectual. Na educacgdo ndo formal, so
essa integracdo experiéncia-corpo-técnica-intelecto € capaz de resultar no objetivo pretendido,
no sentido de possibilitar aos sujeitos aprendizes um repertorio de experimentacdes e de
experiéncias significativas com potencial para a gestacdo de identidades solidarias.

E certo que eu ndo tinha essa referéncia tedrica, eu nio lia Maria da Gléria Gohn
aquela época. Mas eu ia intuindo essa perspectiva na observacdo e no dialogo, com o
coordenador, com as/os colegas mais experientes, com as turmas de criancgas e adolescentes.

Tanto o coordenador do projeto quanto um grupo de arte/educadoras ligadas a
Associacdo de Corais Infantis Um Canto em Cada Canto, em especial, a sua coordenadora,
tornaram-se importantes referéncias para mim®. Com elas e com ele, eu tive meus primeiros
ensinamentos sobre projeto pedagdgico, planejamento, acdo cultural, experiéncia comunitéria.
Que bom que foi assim, de gente pra gente, molhado de afeto. Para mim, foi uma espécie de
“residéncia pedagbgica”.

Compreendo que essa partilha se situa no tipo de relagdo entre educadores
aprendizes e educadores experientes, de que fala Tardif (2014, p. 59) ao tratar de processos de
formacéo para 0 magistério:

Essa relagdo de companheirismo ndo se limita a uma transmissao de informacgdes, mas

desencadeia um verdadeiro processo de formagdo onde o aprendiz aprende, durante
um periodo mais ou menos longo, a assimilar as rotinas e praticas do trabalho, ao

%5 Refiro-me aos educadores e amigos Jonilmar Rodrigues da Silva (Joni) e Ana Maria Militdo Porto (Nininha).
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mesmo tempo em que recebe uma formagdo referente as regras e valores de sua
organizacdo e ao seu significado para as pessoas que praticam o mesmo oficio.

O saber do professor, bem como aquilo que ele deve ensinar, “nao ¢ um conjunto
de contetidos cognitivos definidos de uma vez por todas” (TARDIF, 2014, p. 12), mas algo que
vai se gestando na relagdo com o outro, ao longo de sua caminhada profissional, observando,
sentindo e refletindo seus lugares de trabalho.

E esse aprendizado, que se faz com as outras e com os outros, foi me ensinando que
o tipo de conhecimento e o método ensinados a mim pelo maestro, na escola, nada tinha a ver
com aquele projeto. Meus objetivos ali, como um monitor de musica, apontavam menos para
ensinar a técnica de tocar o instrumento e de explicar a historia da musica. Nao que isso fosse
desprezivel, mas é que esses temas sO fariam sentido se eu conseguisse relaciona-los, em
alguma medida, & realidade social e comunitaria, & cultura e ao modo de vida daquelas meninas
e daqueles meninos com os quais eu trabalhava, de modo a instigar-lhes a assumir atitudes
responsaveis e solidarias consigo, com as/os outras/os e com o mundo.

Sinto como se eu fosse tateando, tendo o medo de errar sempre a me acompanhar.
Eu buscava entender o que interessava as/aos pequenas/os participantes que tinham aula
comigo, e sempre tentava acrescentar algo além, dando oportunidade para que conhecessem um
pouco mais e se abrissem ao conhecimento novo.

Exemplifico. No inicio de cada aula de musica, “brincdvamos” um pouco de teatro.
As vezes, eu escrevia uma cena curta. Em geral, uma adaptacio de cenas de pecas teatrais que
eu lia, com o acréscimo de aspectos da realidade daquelas/es criancas e adolescentes, algo que
tinham comentado em encontros anteriores, situacdes que tivessem ocorrido no bairro, etc. Das
primeiras vezes, liamos o texto e tentdvamos levar para a cena. Isso demorava muito, porque
elas/es tinham muita dificuldade de leitura. Entdo, eu passei a lhes contar a historia para eles
improvisarem, e sO depois é que liamos o texto. Desse modo, 0 texto escrito deixava de ser uma
abstracdo. Era possivel perceber uma certa surpresa no rosto de alguns/mas, diante da
descoberta da leitura, da relagéo entre o que era dito com 0 que estava escrito. Aquilo que
parecia 6bvio para mim, ndo o era para elas/es. Em outras aulas, eu ia escrevendo exatamente
a fala improvisada por eles/as, enquanto falavam. Em seguida, liamos aquelas palavras que
elas/es haviam pronunciado, e se divertiam e se sentiam valorizadas/os.

Quando passavamos a segunda parte da aula, com os instrumentos, eu continuava
tentando fazé-los se aproximar do aprendizado de modo gradual e prazeroso. Tentdvamos
“brincar” com as flautas, experimentar um jogo em que o sopro e¢ os dedos agiam

conjuntamente; em diferentes pulsac6es (velocidade, andamento); dividindo a turma em duas,
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para cada parte fazer um ritmo (frase ou célula ritmica) diferente; cantando uma melodia
simples e depois tocando a mesma melodia no instrumento, etc.

Eu entendo que o que eu ia propondo era um misto entre as influéncias de
professores — especialmente, os trés professores dos grupos artisticos da escola — 0s
aprendizados que eu ia tendo com as/os colegas, as limitagcbes estruturais do projeto, as
caréncias e as potencialidades das/os alunas/os, a minha subjetividade. Essa trama complexa de
elementos ia me induzindo a determinadas estratégias, me instigando a criar e a agir, do modo
possivel em tais circunstancias, e diferente daquilo que eu tinha aprendido até entdo.

Por exemplo, as tensdes autoritarias, as decisdes individuais sobre os contetidos, o
método diretivo, a definicdo dos rumos da préatica educativa, que em minha experiéncia anterior
cabiam exclusivamente ao professor, “detentor do saber”, iam se diluindo, gradativamente, na
abertura para ouvir, para experimentar o dialogo, para criar um clima de respeito e de estima.

Naquele momento, muito jovem, a palavra estima era a que mais se aproximava do
que eu pensava para uma boa relacéo professor-aluno. Isso porque, embora tratando de afeto,
“estima” passa a ideia de respeito e de uma certa distancia. O que me conferia uma seguranca.
Mais tarde, lendo Freire, um pouco mais maduro, “aposentei” a palavra estima para usar, com
coragem, a palavra amorosidade. “Como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a
indispensavel amorosidade aos educandos com quem me comprometo e ao proprio processo
formador de que sou parte?” (FREIRE, 2021, p. 71). A mudanga da palavra utilizada foi
acompanhada de mudancas, em mim, nas relacdes pedagogicas, no trabalho realizado.

Naquele projeto, que atuei entre 1999 e 2002, teve uma situacdo bastante marcante.
la chegar o més de julho, bastante movimentado nos projetos sociais, em razdo do periodo de
férias escolas, e a coordenagdo marcou reunido de planejamento. Uma das propostas girava em
torno de construir uma programacdo artistico-cultural em comemoracdo ao Dia dos Avés. A
presenca de familiares no projeto, acompanhando as atividades, conhecendo e valorizando o
aprendizado das criancas e dos adolescentes, ampliando a convivéncia entre diferentes
geracOes, fortalecendo a identidade comunitaria, era sempre estimulada. E decidimos, como
parte da programagdo, que a turma de musica faria um “mini-baile” para os avos e os demais
familiares.

Na semana seguinte, apresentei a proposta as turmas, lancando uma especie de
desafio: elas/es deveriam conversar com seus avas, sobre temas variados, e em algum momento
descobrir uma musica que o avd e/ou a avd gostava(m) muito. Claro, sem que 0s avos

percebessem a motivagao disso, que seria uma atividade do projeto.
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Eu sabia que o grupo ndo conseguiria tocar a maior parte das musicas indicadas
pelos avos, dado que muitas/os das/os participantes eram ainda iniciantes no estudo da flauta
doce. Mas essa selecdo de masicas nos criaria um pretexto para ouvir e ampliar o repertorio
musical e cultural.

Na semana seguinte, eu tinha uma lista de musicas para conseguir as gravagdes, em
CD (compact disc), dado que a internet ainda ndo era popularizada. Consegui uma boa parte
das mausicas e faziamos sessdes de apreciacdo, com mediacdo, em um momento da aula: essas
musicas, da época dos avoés, sao diferentes das musicas de nossa época? O que seria diferente
nelas? A gente consegue identificar os instrumentos musicais? Os ritmos séo diferentes? Se o0s
nossos avos perguntassem qual a musica que a gente mais gosta, o que diriamos?

Transcrevi para a partitura, que elas/es ja vinham aprendendo, a melodia de duas
musicas da sele¢do: uma balada roméantica, Como € grande o meu amor por vocé®®; e um bolero,
Perfidia®’. Juntamos a uma musica que eu havia composto para o grupo, intitulada Tocando na
Vila, e fechamos assim o nosso repertorio de trés musicas para 0 nosso “mini-baile”.

O tempo era curto e os encontros seguintes ficaram dedicados para os ensaios e as
infinitas repeticdes daquelas trés musicas. Mais proximo da data da apresentacdo, marquei
ensaio extraordinario no sabado, convidando dois amigos musicos para acompanhar o grupo
com violdo e com percussdo. Cobrei de todas/os a presenca, a pontualidade e o estudo do
instrumento e das musicas.

N&o percebia que eu havia assumido, ali, uma postura mais tradicional. Durante
aquelas semanas, ndo havia o0 momento inicial com o teatro, que era também uma espécie de
acolhida de cada aula; ndo havia os jogos com diferentes técnicas do instrumento; e s6 havia a
exigéncia de estudo e de dedicacdo para a realizacdo de uma boa apresentagdo. Refletindo
depois, eu me dei conta de que, naquele periodo, eu até mesmo imitava o jeito de falar, as
gesticulac@es e certa postura corporal do maestro.

Chegou a data da apresentacdo. Tudo saiu como o planejado, a apresentacdo foi
muito bonita, emocionante, marcante para as/os alunas/os e seus familiares. O secretario de
cultura estava presente e convidou 0 grupo para uma apresentacéo no palacio do governo, dali

para diante o grupo de flautas comegou a ter um reconhecimento pela comunidade.

56 Como é grande o meu amor por vocé, de Roberto Carlos, no disco Roberto Carlos em ritmo de aventura, de
Roberto Carlos, 1967, gravadora CBS.

57 Perfidia, de Alberto Dominguez, no disco Agostinho dos Santos canta boleros famosos, de Agostinho dos
Santos, 1962, gravadora RGE.
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Apesar de tudo ter saido bem, havia acontecido algo que tinha me chateado. Um
garoto ndo tinha ido para os Ultimos ensaios e nem para a apresentacdo, e sequer havia
justificado a sua auséncia. Entdo, no encontro seguinte, comecei parabenizando ao grupo, pedi
para comentarem sobre como tinha sido a experiéncia, qual a repercussao da apresentacéo entre
os familiares, etc. Apo6s os relatos, entrei no tema da responsabilidade e do compromisso. Num
primeiro momento, comentei de forma mais geral e, por fim, direcionei a critica, de forma muito
contundente, para o garoto. Falei algo como “a sua falta de compromisso com esse projeto
prejudica a vocé e pode prejudicar também esse grupo, espero que isso ndo aconteca
novamente”.

Penso que o grupo deva ter ficado um tanto surpreso com a minha postura. Afinal,
ndo era comum eu ser tdo incisivo. O garoto, com certa naturalidade, respondeu do seu modo,
que tento reproduzir: - “desculpa, ‘fessor’. E que meu irmdo mexe com droga e a a gangue 1a
disse que ia matar o0 meu irméao e noés ‘tudim’, ai a mae levou nods pra passar uns dia na minha
tia”.

Mudo, engoli seco. Eu ndo sabia o que dizer ou o que fazer. A situacao,
simplesmente, ndo existia em minhas vivéncias. O contetdo da fala e a naturalidade com que o
garoto falou me paralisaram. Cheguei a questionar, em pensamento, se ele estava falando a
verdade. O restante da turma parecia ndo ter se abalado com a justificativa. S6 consegui dizer
qualquer coisa, quando ele préprio me ajudou: - “mas ja tudo bem, ‘fessor’. Aqueles ‘pau no
cu’ ndo tem coragem de nada, ndo. Eu ndo vou faltar mais, ndo. Pode continuar ai!”. Era preciso
continuar.

No restante do dia, eu me sentia um tanto anestesiado. Nas duas horas do percurso
de volta para casa, eu ndo pensava em outra coisa: aquele garoto, meu aluno, de treze anos,
poderia ter sido assassinado e eu lhe cobrava por ele ter faltado alguns ensaios e uma
apresentacdo do grupo de flautas.

Em algum momento daquele processo, eu tinha perdido a capacidade de perceber o
outro e o contexto onde ele se insere. Cumpri e cobrei uma agenda como se aquilo fosse a coisa
mais importante pra aquelas e aqueles meninos. Talvez, tenha me passado mesmo pela cabeca
que aquilo — ou seja, um tipo de ensino sério e rigoroso, que poderia levar a um bom lugar no
mercado de trabalho — era a coisa mais importante.

Eu cresci numa familia de classe média, num bairro de classe média, com 0s
comportamentos da classe média. O que isso significa? Ali, as familias pretender garantir a
satisfagdo das necessidades basicas — alimentacdo, moradia, educacdo, saude, seguranga — e

estimular suas/seus filhas/es a estudar e a preparar uma bagagem cultural, que possibilitara, no
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futuro, acessar o mundo do trabalho e constituir uma familia, que reproduzira esse modelo com
os privilégios que Ihe cabem. Como sintetiza a masica do Benjor, "ter fé em Deus e em si
mesmo e ser responsavel para que sua familia seja culta, limpa, simpética e feliz"®.

Em outras palavras, trata-se de uma "transferéncia de ‘'valores imateriais' na
reproducdo das classes sociais e de seus privilégios no tempo" (SOUZA, 2009, p. 19). As filhas
e os filhos de uma classe social ndo tém acesso apenas a uma heranga material (propriedades,
dinheiro), ou a auséncia dela, sendo também a um estilo de vida, um modo de comportamento,
uma interpretacdo sobre os gostos e sobre o que é bom, o que é belo, o que é correto. Esse
processo de socializacdo familiar, que se da de maneira afetiva e pré-reflexiva, vai gerar
vantagem ou desvantagem na competico social, na escola e no mercado de trabalho®®.

Eu precisava, entdo, compreender o contexto em que eu estava trabalhando, num
bairro popular, com outros conhecimentos, outras demandas e outras interpretacdes sobre a
realidade. Por vezes, diante da minha imaturidade e da minha falta de experiéncia, faltava-me
sensibilidade para perceber isso. E nem tinha referéncias tedricas para compreender, com Valla
(1996), por exemplo, que essa parcela da sociedade, diante da violéncia e da pobreza, interpreta
a “melhoria de vida”, tdo sonhada pela classe média, como uma ilusdo. E isso, longe de ser
conformismo, pode bem ser lucidez e aguda clareza acerca da situagao social.

A realidade para uma grande parcela da populacdo brasileira, que vive entre a
inexperiéncia democratica e a experiéncia antidemocratica, como mostra Freire (2015a),
reforcada por um modelo de educacdo que a transforma em objeto, é a da ndo garantia das
necessidades basicas, da falta de condicGes para preparar uma bagagem cultural para a sua
manuteng&o e da incerteza quanto ao futuro.

Cheguei em casa, ainda atordoado. Mas eu precisava tomar um banho, comer algo
e concentrar para estudar o Ultimo movimento de uma sinfonia, para a aula de regéncia, com o
maestro, na manha seguinte. Era um trecho da Sinfonia n° 9, “do Novo Mundo”, de Antonin
Dvorék. No final do século XIX, o compositor, tcheco, havia aceito um convite de um casal
rico para ir aos EUA, e escreveu essa sinfonia com saudades de sua terra, mas experimentando
uma espécie de “sonho americano”, encantado por conhecer aquele pais, que parecia, aos seus

olhos, forte e pujante.

%8 Trecho da musica Pega ela de montéo, de Jorge Ben Jor, no disco Benjor, de Jorge Ben Jor, 1989, gravadora
Warner Music.

%9 O capital cultural, em Bourdieu (2007), explica as oportunidades muito desiguais de sucesso escolar segundo a
classe social. Sustenta que as criangas das classes mais favorecidas recebem de suas familias recursos culturais
dos mais diversos que se transformam em vantagens no mercado escolar.
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O titulo e a histdria da sinfonia me levaram a pensar. Eu também estava conhecendo
um novo mundo, que ndo tinha nada de sonho, que ndo havia nenhum encanto, mas que havia
gente, gente que ia driblando as dificuldades para se manter existindo, no presente. Gente forte,
sim, que aprende desde pequena a lidar com o risco, que se instrui na ciéncia de dar o passo ou
a pausa. Qual o meu papel diante disso? Que palavras me cabem dizer a elas/es?

Sem respostas, larguei a sinfonia do compositor tcheco e fui ouvir e pensar na
cancdo de uma colega arte/educadora, que também atuava naquele bairro e que parecia conhecer
tdo bem o que eu sentia naquele momento.

Vai ver,

eu td do outro lado da esquina

Onde vocé me desatina

Vai ver,

eu t6 do outro lado da cidade

E, nessa idade, € um pouco perigoso tresvariar
Vai ver,

eu t do outro lado do mundo
Suspiro profundo pra me recuperar... (CASTRO, s/d, s/p)%.

5.2 A educacéo se faz com o corpo no espaco e no tempo (Narrativa 04)

Se tem bigodes de foca

Nariz de tamandua

Parece meio estranho, hein?

Também um bico de pato

E um jeitdo de sabié

Mas se é amigo

N&o precisa mudar

E tdo lindo, deixa assim como esta

E eu adoro, adoro, dificil a gente explicar
Que é tdo lindo (POCAS, 1984, s/p)s!

No inicio dos anos 2000, eu tive uma experiéncia marcante em uma escola de
Educacdo Infantil. Se nas experiéncias anteriores, com a educacdo nao formal, em projetos
sociais, eu fui colocado diante de um aprendizado pela observacao da atuacdo das/os colegas e
no proprio trabalho cotidiano, nesta experiéncia, na educagédo formal, em uma escola particular,
havia uma cobranca por leituras e pela apropriacéo de conceitos e de procedimentos, alinhados
com documentos orientadores e com a proposta pedagogica da escola, e também por assumir

um modelo de educagéo que se faz com o corpo inteiro.

80 Tresvariar, de Gigi Castro, no disco Distraid@s venceremos, de Gigi Castro & seus herois, s/d, gravadora
independente.

61 E T30 Lindo (It's Not Easy), de Al Kasha e Joel Hirschhorn, com versio de Edgard Pogas, no disco A turma
do baldo mégico, de Turma do baldo magico, 1984, gravadora CBS.
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Aprendizados daquela época, que ainda repercutem em minha préxis didatico-
pedagogica, foram os estudos e a elaboracdo de planos a partir do Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998 e 1998a) e dos Parametros
Curriculares Nacionais — Arte — PCN-Arte (BRASIL, 1997) e, especialmente, o aprendizado
da/com a Psicomotricidade Relacional (LAPIERRE, 2002).

Que concepcdes eu tinha acerca da crianca? Como a arte deveria ser trabalhada com
aquela faixa etaria? Como a arte e o brincar se relacionavam? Foram perguntas que eu fui sendo
provocado a responder, a medida em que eu entrava na sala de aula e as criangas choravam, ou
ficavam completamente dispersas, ou participavam ativamente e se mostravam agradecidas
com um afetuoso abraco coletivo no final da aula.

Pouco a pouco, fui entendendo que as criangas tém singularidades, que devem ser
consideradas e respeitadas; percebendo como elas se abrem para conhecer o outro e 0 mundo;
compreendendo como elas gostam de imitar os adultos, mas também tém seus momentos de
parar e ficar consigo; sabendo que o adulto que tem medo ou tem preguica de movimento néo
tem muito a contribuir por ali; aprendendo, com elas como excelentes professoras, que a vida e
a arte se misturam e uma auxilia a dar sentido a outra. Na vida e na arte, a crianca, a seu modo,
sente, observa, explora, experimenta, interage, age e questiona.

Em uma de minhas experiéncias, eu chegava para a primeira aula com uma turma
de criancas bem pequenas. Algumas nem tinham completado os dois anos de idade. Naquela
escola®?, num bairro nobre da cidade, eu iria trabalhar com expressdo corporal e com
musicalizacdo infantil. Cheguei a porta da sala e uma crianca comecou a chorar, e depois outra,
e, em onda, todas as criangas também foram chorando. Eu ndo sabia o que fazer. As criancas
ndo gostavam de mim? E agora?

Nessas horas, a intuicdo é fundamental. Veio-me a memaria a imagem de um relato
de Egberto Gismonti, musico brasileiro, sobre sua ida ao Alto Xingu, para conhecer Sapain, o
pajé responsavel por tocar a flauta sagrada.

Quando comecava a clarear, bem cedo pela manhd, eu caminhava até a aldeia,
penetrando pelo “mato”. Chegava perto de um local reconhecido por todos como a
entrada principal da aldeia, a periferia; eu me sentava, pegava 0s instrumentos que
tinha transportado até aquele lugar e ficava tocando violdo ou flauta, procurando
chamar a aten¢8o da pessoa que havia motivado a minha viagem ao Alto Xingu. (...)
Tinham me aconselhado a ndo entrar diretamente na aldeia, pois, para a cultura Xingu,

ninguém tem o direito de entrar na casa de outrem sem ser chamado (FREGTMAN;
GISMONTI, 1989, p. 32).

62 Escola Espaco Infantil, em Fortaleza-CE.
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Assim o fiz. Mesmo sem ter experiéncia, tentei tranquilizar a professora. Eu disse
que ficaria ali, em frente a sala, e que ela poderia deixar as criangas a vontade. Eu trazia um
violdo e uma mochila, que continha alguns instrumentos de percussédo e aderecos que poderiam
ser utilizados para a criacdo de personagens: uma peruca colorida, um boné, éculos escuros, um
suspensorio, etc.

Como um ator em plena atuacéo, eu sentei e fui colocando, de forma tranquila,
diante de mim, tudo aquilo que eu havia trazido. Pegava o violdo, fazia soar os sons de suas
cordas, e 0 acomodava no chdo; tirava um pandeiro da mochila, experimentava toca-lo,
chacoalhando ou batendo na pele, olhava para ele por diferentes angulos, e o colocava ao lado
do violdo; apanhava os 6culos, usava-os e dizia uma frase qualquer com um timbre de voz e,
em seguida, ao retirar repetia a frase com outro timbre de voz. Enquanto eu fazia aquele
“ensaio”, o choro ja tinha parado e a curiosidade tinha se instalado: pequenas/os espectadoras/es
assistiam meus movimentos, protegidas/os por uma porta-cercadinho, da entrada da sala. Na
semana seguinte, uma crianca, ao me ver, foi até a entrada da sala com o cercadinho aberto:
havia coragem no ato dela, mas havia também uma licenca para a minha entrada em sua
“aldeia”.

Por que a estratégia do Egberto Gismonti tinha funcionado? No primeiro encontro,
um corpo, com certas caracteristicas, causara um estranhamento. Aquele homem — o que néo é
comum nas escolas de Educacédo Infantil —, barbado, de cabelos longos, um tanto estranho, que
chegava, devia guardar uma distancia no espaco e no tempo, até que, demonstradas as suas
intencdes, pudesse ser aceito pelo grupo.

Enguanto elas me observavam, eu também as observava. Tentava imaginar o que
pensavam, perceber discretamente 0s seus gestos, que davam sinais de aceitacdo ou néo, fazer
0 exercicio de me colocar no lugar delas, encontrar meios para uma comunicacdo, dado que a
utilizacdo da fala era nula diante daquele grupo. Eu ia buscando sair um pouco de mim para ir
até elas, e nesse movimento fui apreendendo que uma relacdo — e a educacéo esta alicercada
num tipo de relagcdo —, auténtica, se constroi com base no respeito ao espago e ao tempo dos
outros.

No fim do primeiro més de trabalho, uma das diretoras da escola, me chamou a sua

sala e falou de forma muito afetuosa®:

83 Refiro-me a Profa. Débora Maria Duboc, educadora e pioneira na implementacédo da Psicomotricidade
Relacional em escolas brasileiras.
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- “Meu filho, eu tenho acompanhado o seu trabalho, conversado com as professoras
e temos gostado muito do que temos visto. Fiquei curiosa, vocé ja ouvir falar de
Psicomotricidade Relacional?”.

Eu respondi que ndo. Ela sorriu e disse que ndo me falaria sobre, porque eu mesmo
experimentaria, em uma sessdo para a equipe de profissionais da escola, que aconteceria no
inicio do més seguinte. Ja ha algum tempo — talvez, dois ou trés anos —, a escola incluia em seu
calendario anual formativo o trabalho da Psicomotricidade Relacional, junto a uma clinica
especializada®, para todas/os as/os profissionais.

Alguns dias depois, num sébado, pela manh4, eu chegava para participar da minha
primeira sessdo de Psicomotricidade Relacional. Num saldo muito grande, vazio, confortavel,
fomos recebidos pela psicomotricista®®, que nos convidou a sentar num grande tecido.
Perguntou carinhosamente como todas/os estavam, como estava o cotidiano com as criangas, e
demonstrou que conhecia bem a realidade da escola.

Ndo demorou na conversa inicial, fez uma breve fala sobre o que € a
Psicomotricidade Relacional, especialmente, para as/os novas/os funcionarias/os da escola — eu
incluso — e disse que o intuito daguela manha seria a gente disponibilizar o corpo para brincar.
Pediu para todas/os tirarem reldgio, brinco, corddo ou qualquer coisa que pudesse machucar a
si ou ao outro durante a sessdo, explicou que a fala deveria ser evitada, convidou todas/os a
ficarem de pé e ndo falou mais nada: abriu alguns sacos pretos muito grandes, no centro da sala,
espalhando bolas coloridas, de varios tamanhos, bambolés, cordas, tecidos variados.

Imediatamente, algumas colegas correram e comecaram a brincar com os objetos,
sozinhas, umas com as outras, em grupos maiores ou menores. Comegou a tocar masicas para
criangas, animadas, que eu conhecia da minha infancia. Eu estava um tanto admirado por ver
adultos, professoras/es e funcionarias/os da escola, brincarem daquele modo, com liberdade,
com as/os outras/os, com 0 espago, Com 0 Seu Corpo.

A minha timidez durou pouco, e eu também entrei na brincadeira, encontrando
corporalmente, sem a necessidade da fala, varias pessoas que eu sé conhecia bem recentemente
e outras que eu ainda ndo conhecia, sem fazer distingéo se era a professora, o porteiro ou a dona
da escola.

Era bonito de se ver como tudo aquilo ia se mostrando orgéanico; como as
brincadeiras eram imprevisiveis, comecavam de um modo e, de repente, mudavam

completamente, como a vida; como 0 movimento no coletivo era prazeroso; quanto cada

® Trata-se do Centro Internacional de Anélise Relacional — CIAR.
8 Refiro-me a psicéloga e analista corporal da relagdo Maria Isabel Bellaguarda Batista.
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brincadeira dizia de quem jogava, de seus desejos, seus medos, suas limitagOes corporais;
guanto se joga, no jogo, com a flexibilidade, com a confianca, com o respeito por si e pelos
outros; quanto de beleza h& nesse corpo em movimento, nesse organismo-em-vida, que se
permite — como as criangas —, simplesmente, entregar-se a acao Unica de brincar.

As memorias daquele momento me fazem lembrar, hoje, de uma histéria contada
por Claudio Thebas, palhaco e escritor. Afirma ele que seu trabalho mudou sensivelmente ao
visitar uma escola, apos o lancamento de seu primeiro livro infantil. As criancas queriam
conhecer o autor e |4 ele foi. Ele conta que chegou ao patio, ouviu um sonoro e caloroso
“Boommmm diiiaaa, Claudio Thebassss”, apresentou-se e perguntou quem gostaria de fazer a
primeira pergunta.

De imediato, um menininho levantou a mdo. Nunca vou me esquecer da carinha dele.
Gordinho, vermelho de vergonha, mas corajoso o bastante para ndo deixar a vergonha
0 impedir de perguntar:

- “A gente pode brincar primeiro?”

Fiquei totalmente surpreso. Falei que “sim, claro
- “Por que vocé quer brincar primeiro?”’

E entdo meu pequeno mestre arrematou com enorme sabedoria:

- “Por que depois que a gente brinca, a gente fica amigo”. (DUNKER; THEBAS,
2019, p. 49).

122

, € emendei com outra pergunta:

Aquele brincar promove de forma muito natural uma abertura ao outro, admitindo
todas/os como iguais, todas/os dignas/os de confianca para compartilhar o brinquedo.
Franqueza e cumplicidade que se constrdi na percepcao de que brincar junto é mais prazeroso.

Esse é um momento muito marcante na minha trajetéria como professor, porque &,
talvez, o primeiro momento em que eu comecei a me dar conta de que eu me afinava com
autores que se encontravam no campo do Humanismo, enquanto uma perspectiva filosofica.

Embora considerando que ha diferentes formas de Humanismo, trato aqui no
sentido de doutrinas, de modo geral, que dignificam os seres humanos, sendo um modo de
pensamento que "tende essencialmente a tornar o homem mais verdadeiramente humano, e
manifestar sua original grandeza através da sua participacdo em tudo aquilo que pode
enriquecé-lo na natureza e na histdria™ (OLIVEIRA, 1985, P. 115).

Assim e com Paulo Freire (2013), que se tornou a minha grande referéncia de
educacdo. Para ele, o ser humano, inacabado, consciente de sua incompletude, possui uma
vocagdo ontoldgica para “ser mais”, cada vez mais humano, desde que superadas as situagdes
histéricas que o desumanizam.

Assim também é com Carl Rogers (1986; 1997), que li bastante aquela época. Ele
entende que o humano possui uma “tendéncia atualizante”, um movimento direcionado para a

sua auto-realizagdo, e ai onde alicerca a sua Terapia Centrada na Pessoa. Rogers vai ainda mais
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longe ao afirmar que essa capacidade inata para o desenvolvimento pertence ndo apenas ao
humano, mas ao ser vivo. Ele afirma isso ao contar uma memdria de infancia, em que trata de
sua surpresa ao perceber que batatas brotaram, durante o inverno, num porao gelado e escuro,
sO porque havia um feixe de luz que entrava pela janela. Certamente, os brotos eram palidos,
tristes, “nunca se tornariam uma planta, nunca amadureceriam, nunca preencheriam suas
potencialidades reais. Entretanto, sob as mais diversas circunstancias, lutavam para tornar-se”
(ROGERS, 1986, p. 09).

E assim € com Aucouturier e Lapierre (2004, p. 110), em sua compreensdo de que

quando a crianga recupera ou mantém o dinamismo do seu ser e assume realmente a
autonomia de seu desejo, ela se torna surpreendentemente disponivel. Ela assimila,
rapidamente, uma grande quantidade de conhecimentos, com a condi¢do de
alimentarmos o seu desejo de conhecer e de fazer, com a condigdo, principalmente,
de ndo restringirmos a crianga a obrigagdo extinta de um saber selecionado,
fragmentado, uniformizado e cronologicamente programado.

Aquela primeira experiéncia na escola, com as criangas de dois anos, e as vivéncias
nas sessdes de Psicomotricidade Relacional, marcaram, em meu corpo, um modelo de educacéo
gue compreende a integralidade do ser — e ndo privilegia apenas o intelecto —, a confianca e a
aceitacdo incondicionais no ser humano e a certeza de que minha préxis deve se pautar sempre
por criar as condicOes para que o outro trilhe o seu préprio caminho rumo & sua autonomia.

Desde essa experiéncia, eu passei a imaginar que saia da boca de cada um(a) das
pessoas, pequenas ou grandes, que estudaram comigo, aquele bonito poema do educador

portugués Ademar Ferreira dos Santos (2003, p. 7-8),

N&o cobigo nem disputo os teus olhos

ndo estou sequer a espera que me deixes ver através dos teus olhos

nem sei tampouco se quero ver o que veem e do modo como veem os teus olhos
Nada do que possas ver me levara a ver e pensar contigo

se eu ndo for capaz de aprender a ver pelos meus olhos e a pensar comigo
N&o me digas como se caminha e por onde é o caminho

deixa-me simplesmente acompanhar-te quando eu quiser

Se 0 caminho dos teus passos estiver iluminado

pela mais cintilante das estrelas que espreitam as noites e os dias

mesmo que tu me percas e eu te perca

algures na caminhada certamente nos reencontraremos

N&o me expliques como deverei ser

quando um dia as circunstancias quiserem que eu me encontre

no espaco e no tempo de condicBes que tu entendes e dominas

Semeia-te como és e oferece-te simplesmente a colheita de todas as horas
N&o me prendas as maos

ndo fagas delas instrumento décil de inspiragfes que ainda néo vivi
Deixa-me arriscar o molde talvez incerto

deixa-me arriscar o barro talvez imprdéprio na oficina onde ganham
forma e paixdo todos 0s sonhos que antecipam o futuro

E ndo me obrigues a ler os livros que eu ainda ndo adivinhei

nem queiras que eu saiba o que ainda ndo sou capaz de interrogar
Protege-me das incursdes obrigatorias que sufocam o prazer da descoberta
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e com o siléncio (intimamente sabio) das tuas palavras e dos teus gestos
ajuda-me serenamente a ler e a escrever a minha prdpria vida.

5.3 Reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre a dimensdo Didatico-Pedagdgica

Assim como a dimensdo Artistico-Estética, a dimensdo Didatico-Pedagdgica deve
considerar, inicialmente, a legislacdo que trata de formacdo de professoras/es no Brasil.
Especialmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag&o inicial e continuada de
professoras/es.

Nesse ponto, no atual momento, no Brasil, vivemos um impasse. Estd em vigor a
Resolucdo CNE/CP n° 02/2019 (BRASIL, 2019), que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao)
e a Resolugdo CNE/CP n°01/2020 (BRASIL, 2020), que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Béasica (BNC-
Formagéo Continuada).

As duas resoluces, que desarticulam a formacéo inicial da formacao continuada,
substituem a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL, 2015), que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéao
continuada.

Desde a homologacdo das duas resolucdes, em 2019 e em 2020, até o presente,
entidades nacionais de docentes, de dirigentes de instituicOes e de estudantes tém realizado
debates, produzido analises criticas e publicado manifestos contrérios a estas normativas.

Os manifestos®® — com os quais concordo — apontam que tais resolucdes, elaboradas
sem o devido dialogo com as entidades representativas, prescindindo do conhecimento
cientifico produzido no campo da educacdo, desconsiderando, inclusive, o previsto no Plano
Nacional de Educacéo 2014-2024, representam i) atendimento a interesses privados; ii) ataque
a autonomia universitaria por descaracterizar 0s seus cursos, impactando na prépria qualidade
do que ¢ oferecido a sociedade; iii) desqualificaco e precarizacao do formacéo de profissionais

da Educacdo Baésica. Vale considerar que tais normativas sdo embasadas por Vviés tecnicista,

8 Cf. Manifesto contra a desqualificacdo da formagéo dos professores da Educacéo Basica. Disponivel em:
https://anped.org.br/news/manifesto-contra-desqualificacao-da-formacao-dos-professores-da-educacao-basica .
Acesso em: 12 nov. 2023.



https://anped.org.br/news/manifesto-contra-desqualificacao-da-formacao-dos-professores-da-educacao-basica

105

amparando sua perspectiva metodoldgica com foco na pratica e em abordagem aplicacionista
da articulacdo teoria-pratica; apresentam formacdo inicial e formagdo continuada de forma
desarticulada e conferem erroneamente a formacdo continuada um carater corretivo da
formacéo inicial; reduzem o direito a educacdo, entendido em uma perspectiva ampla, formativa
e processual, ao direito a aprendizagem, com foco nos resultados. Desse modo, as entidades
representativas pedem a revogacgédo das duas resolugdes e a reimplementagdo da Resolugéo
CNE/CP n° 02/2015, que, construida em dialogo com entidades cientificas e profissionais,
incorpora entendimentos, pesquisas, principios e demandas do campo da educacéo.

Com isso, vemos que a legislacéo reflete os conflitos de leituras de mundo e de
interesses antagbnicos da sociedade, que nos exige conhecimentos mais aprofundados e leituras
criticas das normativas. A formacdo docente, assim, passa pelo debate da formacdo da/o
profissional da docéncia. A superacdo de um modelo de educacdo que ndo mais queremos, que
vigorou — e quer se manter vigorando — no pais, embasado em perspectiva apenas técnica e
racional, moldando um perfil de professor(a) pouco reflexivo/a e nada criativo/a, orientado a
promover um conhecimento formal e funcionalista, entendido como acabado, passa pelo
engajamento nos debates e na construcdo de alternativas ao modelo hegemonico, com outras/os
docentes, técnicas/os-administrativos, dirigentes e estudantes, da educacdo superior e da
Educacdo Basica, enquanto sujeitos ativos na construcao diaria da educagdo no pais.

Nossa proposicdo de perfil de um(a) professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-
relacional traz em sua base um modelo de educacdo que aponta para a construcdo de uma
sociedade democratica, ética, solidaria, plural, esteticamente sensivel, social e ambientalmente
justa.

Em acordo com Imbernon (2022, p. 11), no final do século XX, mudangas sociais
instigaram diversos setores da sociedade a questionamentos acerca dos antigos modelos
educacionais vigentes e a demandar mudancas na dire¢do de novos modelos.

Comegou-se a valorizar a importancia do sujeito, de sua participacdo e, portanto,
também a relevancia que a bagagem sociocultural (por exemplo, a comunicacao, o

trabalho em grupo, a tolerancia, a elaboragdo conjunta de projetos, a tomada de
decisfes democratica etc.) assume na educacao.

Passamos a compreender, com mais nitidez, que a no¢do do mundo em permanente
transformacéo infere que a) o conhecimento e 0s sujeitos sdo mutéveis; b) as mudangas sdo
gestadas pelos sujeitos sociais e podem se dar em diferentes direcdes; e, por iSO mesmo, ) a
educacdo ndo pode se dar sem valores éticos e morais, ou seja, sem uma orientacdo ético-

politica.
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Imbernon (2022) aponta, entdo, para um modelo de educacdo com caracteristicas
relacionadas i) a criticidade, considerando a reflexdo acerca do contexto em que esté inserido,
a identificacdo dos limites para apontar as mudancas necessarias e a acao de revisar e reconstruir
a relacdo teoria-pratica; ii) a dialogicidade, conferindo uma aprendizagem propria nas/das
relagbes (com o outro, com 0s grupos, com a escola, com a comunidade, etc.), complexas em
seus multiplos vieses — comunicativos, emocionais, éticos, etc. —, sendo um modo de apreensao
e de criacdo do conhecimento que se faz no exercicio de constru¢do da democracia; e iii) a uma
¢ética emancipadora, ao afirmar que “o objetivo da educacdo ¢ ajudar a tornar as pessoas mais
livres, menos dependentes do poder econdmico, politico e social” (p. 28).

Assim, a formac&o e a profissdo docentes também se complexificam, no sentido da
ampliacdo e do surgimento de novas perspectivas cientificas, pedagdgicas e culturais que
embasam as competéncias profissionais esperadas de um(a) professor(a). Ndo mais a mera
transmissdo de conhecimentos ou a simples acdo de transformar o conhecimento do senso
comum em conhecimento académico, mas a demanda de novas frentes para a atuacéo docente,
entre as quais, “motivagdo, luta contra a exclusdo social, participagdo, animacao de grupos,
relacBes com estruturas sociais, com a comunidade... E é claro que tudo isso requer uma nova
formagdo: inicial e permanente” (IMBERNON, 2022, p. 14).

Para Imbernén (2022, p. 29-30), a profissdo docente, hoje, deve comportar “um
conhecimento pedagdgico especifico, um compromisso ético e moral e a necessidade de dividir
a responsabilidade com outros agentes sociais”, exigindo um equilibrio entre as tarefas
profissionais e a participagdo social e a consciéncia de “o que”, “como” e “por que” fazer
educacdo em uma dada direcao.

A proposicdo de Imbernén (2022) possui consonancias com aquilo que Figueiredo
e Silva (2009) chamam de Pedagogia Eco-Relacional. Esta abordagem, embasada na
Perspectiva Eco-Relacional (FIGUEIREDO, 2007), oferece referenciais epistemoldgicos,
pedagdgicos e metodoldgicos para uma leitura critica, relacional e transformadora.

Se a PER (FIGUEIREDO, 2007) parte da no¢ao de um ser humano integral, que,
em dialogo com outros, humanos e ndo humanos, e com o mundo, dispBe-se a construir um
conhecimento de forma integrada, podemos entender que a Pedagogia Eco-Relacional
(FIGUEIREDO e SILVA, 2009) é a) critica—ao ter em conta que o cotidiano, multirrelacionado
e transdisciplinar, exige leitura, contextualizacdo e problematizacdo de maneira
multirreferencial e complexa, que poderdo produzir tematicas geradoras eco-relacionadas, de
onde parte a préxis didatico-pedagogica; b) relacional — ao considerar as relacdes entre o eu, 0

outro e 0 mundo, em suas dimensdes social, ética, politica, afetiva, etc., que se pratica na
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construcao do “grupo-aprendente”, baseado na partilha de conhecimentos e de experiéncias e
alicercado na empatia, no respeito e na confianga, para a gestagdo do “saber-parceiro”; c)
transformadora — ao conduzir esse “saber parceiro” na diregdo de uma formac¢do humana
autbnoma, criativa e libertadora, potencializando o “ser mais” (FREIRE, 2013), para o
nascimento de autoras/es epistémicas/os, capazes de, ao se entenderem educadoras/es,
entenderem-se também artistas, no sentido de refazer o mundo, redesenhar o mundo, repintar o
mundo, recantar o mundo, redancar o0 mundo, como afirma Freire (2015b).

Entendo ainda que a Pedagogia Eco-Relacional (FIGUEIREDO e SILVA, 2009),
refletida em artigo de Oliveira, Barra e Figueiredo (2021), pode apontar trés estratégias
didatico-metodoldgicas, qualificadas a dinamizar os cinco saberes docentes apontados nesta
tese — “saber observar”, “saber sentir”, saber refletir”, “saber criar”, “saber agir” —, que devem
PERmear o processo de formar-se e de formar (d)o/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-
relacional: i) constitui¢cdo do grupo-aprendente; ii) hermenéutica cruzada; iii) sala de aula como
I6cus de experimentacéo.

O grupo-aprendente tem em sua base a nogéo freireana de sujeitos em dialogo, entre
si e com 0 mundo, concretamente situados em um dado contexto, e em processo de construgdo
mutua (FREIRE, 2015a). Desse modo, as/os participantes de uma praxis educativa libertadora,
educadores/as e educandas/os, devem assumir de forma coletiva e colaborativa a
responsabilidade com a apreensdo, a criacdo e a comunicacgao do conhecimento.

De acordo com Silva e Martins (2014, p. 02), o grupo-aprendente considera que
todos os participantes

sdo “autores epistémicos”, ensinantes e aprendentes simultaneamente. Ndo ha
hierarquizagdo de quem sabe mais ou menos. H& a valoriza¢do de todos os saberes,
no reconhecimento de que sdo diferentes entre si. Assim, todos passam a se sentir

incluidos, valorizados em suas individualidades, respeitados em suas peculiaridades,
dentro de uma dinamica que se constitui num coletivo como instancia fundamental.

O grupo-aprendente, entdo, se constitui em processo continuo, pautado no respeito
e na valorizagdo dos sujeitos e de seus saberes, em suas diversidades e suas diferengas, com o
propdsito comum de aprender a aprender, a ensinar, a criar e a promover um conhecimento
gestado no e a partir daquele grupo.

O processo de constituicdo do grupo-aprendente traz em seu bojo a segunda
estratégia didatico-metodoldgica, a hermenéutica cruzada.

A palavra hermenéutica, de acordo com Flickinger (2014), esta associada a Hermes,
um semideus na mitologia grega, responsavel por traduzir as palavras e as vontades dos deuses

a0s humanos.
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Em sentido originario, a palavra “traduzir” remete a um movimento; ela significa
transportar algo ou alguém de um lado, por exemplo, de um rio ou de um territério
para um outro nem sempre conhecido. Entendido assim, o trabalho do tradutor realiza-
se no movimento entre dois horizontes diferentes; ele consiste em tornar
compreensivel para o destinatario o sentido da mensagem do autor (p. 08).

E nesse sentido que traduzir n&o se resume a transmitir uma informagc&o, mas, como
se pode depreender do termo grego hermeneia, seu significado esta mais proximo de interpretar
ou explicar.

Flickinger (2014) parte da concepcdo de hermenéutica filos6fica de Gadamer,
filésofo alemé&o, para propor uma praxis pedagdgica hermenéutica, com algumas consideragdes,
dentre as quais a) o papel da linguagem, entendida como “o campo da experiéncia existencial
do homem” (p. 50); b) a necessidade de um didlogo vivo, simétrico, respeitoso, com abertura
para ouvir o outro, de onde pode resultar experimentos sociais verdadeiros; c¢) a valorizagao do
saber pratico da educagdo, que encontra sua validade “dentro das circunstancias concretas do
espaco social em que se aplica” (p. 79), embora sem perder de vista o referencial normativo e
técnico; d) as implicacdes ético-morais, com responsabilidade, para experimentar uma abertura
ao imprevisivel, ao ndo-controlavel, e um consequente exame das posturas e das conviccbes
anteriormente defendidas; e) a fundamentacdo do espirito critico e da capacidade de juizo
préprio, ndo aceitando qualquer verdade sem antes verifica-la detidamente, mas também sem
assumi-la, mesmo apds verificada, como verdade ultima e definitiva.

Dialogando com Carvalho (2003), uma abordagem hermenéutica acaba por
relacionar a dimensédo subjetiva (0 sujeito) e a dimensdo objetiva (histéria, sociedade, cultura,
etc), com base na experiéncia do individuo e em sua capacidade de (re)elaborar o vivido. Dali,
a autora correlacionar a compreensdo hermenéutica com o ato narrativo, identificando, em
dialogo com o fildsofo francés Paul Ricoeur, o sujeito narrador enquanto leitor e escritor de sua
trajetoria.

Entendo que a hermenéutica cruzada, como proposta pela Pedagogia Eco-
Relacional e pela Perspectiva Eco-Relacional, em diferentes obras (FIGUEIREDO, 2007, 2022;
FIGUEIREDO e SILVA, 2009; OLIVEIRA; BARRA; FIGUEIREDO, 2021), nasce da préatica
do circulo de cultura freireano, depois compreendido como circulo dialdgico eco-relacional.
Em minha compreensao, o circulo dialdgico eco-relacional complexifica o circulo de cultura,
num movimento de incorporar multiplas dimens6es e referéncias (cientificas, filoséficas,
artisticas, etc), subjetividades e objetividades, buscando uma transdisciplinaridade, que é tecida
de diferentes interpretacbes, em diversas linguagens — inclusive, corporal —, das/os

participantes acerca de si mesmo, do outro e do mundo.
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Oliveira, Barra e Figueiredo (2021) entendem que 0s processos de constitui¢do do
grupo-aprendente, bem como da utilizacdo do método da hermenéutica cruzada, podem gerar
no ato educativo “um carater de laboratorio, perpassando a articula¢ao entre conteudos tedrico
e metodologico, reflexdo em torno dos processos avaliativos, bem como visibilizando
elementos técnicos, socioculturais e politicos” (p. 07), de onde nasce a terceira estratégia
didatico-metodoldgica, a sala de aula como locus de experimentagao.

Voltemos a Imbernon (2022) para lembrar que ja é superado o modelo de educacao
que se ensina conhecimentos acabados, portanto, limitados. A sala de aula como l6cus de
experimentacdo s pode ser inaugurada ao assumirmos o mundo, o conhecimento em geral, 0
outro e nés mesmos como mutaveis, em permanente transformacéo, e que as mudancas se ddo
por meio da acdo de sujeitos sociais, que Ihes imprimem uma direcdo, alicercada em valores
éticos e morais.

Flickinger (2014) aponta o que ele acredita ser o mais forte motivo que levou
Gadamer, enquanto jovem, estudioso de literatura e artes, a sua hermenéutica: a experiéncia
direta com a obra de arte e a pergunta sobre como € possivel o ato de compreender. Ele lembra
a situacdo comum, durante exposi¢des em museus, em que um(a) guia dedica-se a apresentar
um rol de informacdes e explicacBes sobre as obras artisticas. Em dado momento, o excesso de
informacdes e detalhes acaba por aborrecer o/a espectador(a) visitante, que deixa de construir
uma relacdo estética, de conhecimento, com as préprias obras.

Freire (2011) afirma que a leitura do mundo precede a leitura da palavra, isso é bem
sabido. Mas, em seguida, também afirma que o momento da leitura da palavra ndo deve conter
uma ruptura com o mundo; mas deve mesmo ser a leitura da “palavramundo”. Essa, encharcada
de emocdo, de memdrias, de sensa¢des, de inquietacbes, de aprendizados, de experiéncia, de
valores, de referéncias de tempo e de espaco, de cultura, de historia, é que orienta o saber na
direcdo dos anseios, dos sonhos, da utopia. Sdo palavras, sons, imagens, movimentos, gestos
fecundos capazes de engravidar, gestar e dar a luz outros mundos.

Assim, a vivéncia de uma abordagem educacional critica, relacional e
transformadora, utilizando de estratégias metodolégicas como a constituicdo do grupo-
aprendente, a hermenéutica cruzada e a sala de aula como l6cus de experimentacdo pode
auxiliar um(a) novo/a professor(a) de teatro em sua formacao, assumindo ela/e proprio uma
postura de responsabilidade nesse processo, no sentido de buscar aprender a dizer uma palavra
especial, aquela que, urdida na praxis, e ndo sendo, portanto, “blablabla teérico”, possibilita ao
outro, sua/seu estudante, parceiro de caminhada, a também pronunciar a palavra, que liberta e

da a conhecer(-se) e a transformar(-se).
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6 A DIMENSAO ETICO-POLITICA DA FORMACAO

6.1 Eu ndo conhecia Paulo Freire (Narrativa 05)

O fruto bom da no tempo

No pé pra a gente tirar

Quem colhe fora do tempo

N&o sabe o que o tempo da (JURANDY DA FEIRA, 2002, s/p) .

Em algumas ocasides, nos anos de 2012 e 2013, visitei a comunidade do Tomé,
situada no estado do Cear4, sobre a Chapada do Apodi. Minha ex-companheira®® fazia ali a sua
pesquisa de campo do mestrado e trabalhava junto a um grupo de moradoras/es. Para mim,
aquela comunidade era um intenso luto pelo brutal assassinato de um de seus lideres, o
agricultor e ambientalista Zé Maria do Tomé. Ele, que devotou anos de sua vida & dendncia do
uso indiscriminado de agrotdxicos pelas empresas do agronegocio naquele territorio, foi morto
com 25 tiros, em 2010%°.

Na década de 1990, empresas agroexportadoras nacionais e transnacionais foram
atraidas a regido pelas condi¢des climaticas, pela fertilidade das terras, e, principalmente, por
incentivos fiscais e pela infraestrutura oferecida pelos governos estadual e federal — a citar a
implantacdo do Perimetro Irrigado Jaguaribe-Apodi - PIJA —, fato que provocou uma série de
problemas socioambientais como contaminacdo da dgua e do solo, adoecimento da populacéo,
relacOes de trabalho precérias, expropriacées, violéncia (RIGOTTO, 2011).

Em uma de minhas idas aquela comunidade, convidado por minha companheira a
conduzir uma atividade com o grupo que integrava a sua pesquisa, eu propus um momento de
reflexdo e de criacdo artisticas. Em circulo, ap6s uma respiracao silenciosa, cantamos
Solencanto, cancdo do Pingo de Fortaleza (2011, s/p) "°:

S&o muitas estacBes na vida,
Na Terra, quantas situacdes,
Nem sempre tudo esta a nos favorecer,

Mas o dia pode ser 0 que se quer.
O sol esta nos olhos de quem brilha,

87 Frutos da terra, de Jurandy da Feira, no disco Outro quilombo, de Renato Braz, 2002, gravadora Atragdo
Fonogréfica.

% Refiro-me a pesquisadora e amiga Mayara Melo Rocha, pesquisadora do Niicleo TRAMAS.

8 CF. HA 10 ANOS, ZE MARIA DO TOME ERA ASSASSINADO NO CEARA POR LUTA CONTRA

AGROTOXICOS. BRASIL DE FATO. DISPONIVEL EM:
HTTPS://WWW.BRASILDEFATO.COM.BR/2020/04/21/HA-10-ANOS-ZE-MARIA-DO-TOME-ERA-
ASSASSINADO-NO-CEARA-POR-LUTA-CONTRA-AGROTOXICOS . ACESSO EM: 12 NOV. 2023.

0 Solencanto (Canto ao Sol), de Pingo de Fortaleza, no disco Axé de Luz, de Pingo de Fortaleza, 2011,
gravadora independente.


https://www.brasildefato.com.br/2020/04/21/ha-10-anos-ze-maria-do-tome-era-assassinado-no-ceara-por-luta-contra-agrotoxicos
https://www.brasildefato.com.br/2020/04/21/ha-10-anos-ze-maria-do-tome-era-assassinado-no-ceara-por-luta-contra-agrotoxicos
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O céu esta nos olhos de quem ver no sol
A poesia da alegria de viver.

Num tom ritual, o grupo movia-se no andamento da mdsica, sereno, fluente. Em
dado momento, cada um(a) deveria ir até o centro do circulo para lavar as maos num alguidar
de barro cheio de &gua e, em seguida, tocar um tambor. Mulheres e homens, de diferentes
idades, moradoras/es daquela comunidade atingida pela violéncia, podiam experimentar um
momento poético coletivo, convidadas/os a olhar o mundo com outros olhos, a ser ampliado
para além das adversidades; a agua limpava as maos, purificava, libertava das méagoas do
passado e preparava-lhes para tocar o tambor, esse que chama ao trabalho e a luta no dificil e
tormentoso cotidiano. Foi um momento bonito, que inspirou o dia de trabalho daquele grupo.

Algum tempo depois, no final de 2013, eu fui aprovado em uma selecdo para a
Especializagdo em Cultura Popular, Arte e Educacdo do Campo — Residéncia Agréria, na
Universidade Federal do Cariri - UFCA. Tratava-se de um curso do Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria - PRONERA, elaborado e executado por um grupo de docentes
universitarias/os em parceria com o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra - MST.

Dado que 0 curso se organizava como uma residéncia, incluindo um estagio de
vivéncia, pensei em voltar aquela comunidade para realizar ali a parte pratica do curso. Busquei
colegas do Nicleo TRAMAS™, em especial, sua coordenadora’?, que ja realizavam uma
pesquisa e uma série de acdes acerca dos impactos dos agrotdxicos e do agronegdocio no
territério da Chapada do Apodi, desde 2007. Uma das constatacGes do grupo era de que

0 assassinato de Zé Maria aumentou o clima de inseguranga e medo na comunidade
do Tomé (...). Além do medo da violéncia fisica, a populagdo teme represélias como
0 corte no abastecimento de agua ou processos de demissdo em massa contra 0s
trabalhadores. Embora reconhecam a contaminacgdo das 4guas como uma ameaca a
vida e a salde, tanto que a populacéo é categdrica ao afirmar que esse € atualmente o
maior problema vivido por eles, 0 medo imposto pela violéncia simbdlica exercida

pelos agentes de poder tem conseguido neutralizar as estratégias coletivas de
enfrentamento (MELO, 2013, p. 20).

Falei, entdo, do meu intuito de realizar uma pesquisa-a¢ao na comunidade do Tome,
em diadlogo com os resultados apontados pelo grupo. Minha ideia era realizar oficinas de Teatro
do Oprimido, com adolescentes e jovens, abrindo espago para que falassem, cenicamente, dos
conflitos ambientais, das relacdes sociais na comunidade, dos medos, etc., de modo que tal

consciéncia pudesse favorecer o0 engajamento nas lutas comunitarias.

"L N(cleo Trabalho, Meio Ambiente e Saiide —- TRAMAS é um ndcleo interdisciplinar de pesquisa e extensdo
universitaria, vinculado ao Departamento de Sadde Comunitaria, da Faculdade de Medicina, da Universidade
Federal do Ceard — UFC.

2 Refiro-me a professora, pesquisadora e amiga Raquel Rigotto, que se tornou uma referéncia e uma amiga.
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O grupo considerou uma boa estratégia, a priori, mas disse da importancia de que
essa proposta fosse apresentada a propria comunidade e ao Movimento 21 de abril — M21, uma
articulacdo de varios movimentos e entidades para a mobilizacdo em torno das lutas sociais no
territorio, criada a partir do assassinato de Zé Maria, em 21 abril de 2010 — dai, o “M21”.

Elaborei 0 projeto e o apresentei na reunido seguinte do M21. Eu estava empolgado.
Falei acerca do Teatro do Oprimido, em especial, sobre as técnicas do Arco-iris do Desejo
(BOAL, 2002), do quanto o método tem sido difundido mundo afora, e que agora poderiamos
contar com esse trabalho na comunidade. Eu esperava que as pessoas ali recebessem o projeto
com entusiasmo. O que ndo aconteceu. Pensei: “ndo entenderam a proposta?” Uma professora,
presente na reunido, disse que poderiamos experimentar as oficinas com estudantes de uma das
escolas, com as turmas do 6° ao 9° ano. Minha vaidade cobrou e eu sai bem decepcionado da
reuniao.

Nas semanas seguintes, sem assumir, eu ndo procurei a professora, e quis manter o
meu projeto inicial de fazer algo maior, ndo so circunscrito a escola. Uma colega, pesquisadora
do TRAMAS’3, foi comigo & comunidade, falou-me sobre o conflito ambiental ali instalado,
apresentou-me a varias pessoas. Nas casas em que chegdvamos, eu falava do projeto e
convidava as/os adolescentes e jovens para uma reunido em data marcada. Por duas vezes,
marquei reunido e ninguém apareceu.

Eu estava chateado, pensando que tinha escolhido a comunidade errada, afinal de
contas, eu tinha um bom projeto, elaborado a partir de problema concreto, em didlogo com
pesquisas de um grupo académico com prestigio, e ndo havia adesdo das pessoas. Conversei
com minha orientadora’ na especializagdo e com a coordenadora do TRAMAS, que foi co-
orientadora do trabalho. Disse da minha visita a comunidade e que pensava em desistir do
projeto. Ambas perguntaram: - “Vocé conversou com a professora?”, “escutou atentamente as
liderangas?”.

Disse-lhes que, de modo geral, as pessoas com as quais conversei demonstravam
desconforto quando eu falava da proposta de mobilizar os jovens para pensar os problemas
ambientais; apresentavam preocupacao — especialmente, as gestoras das escolas — diante de um
projeto que envolvia alunas/os, adolescentes, em questdes relacionadas aos conflitos no
territorio, ainda bastante tenso pelo assassinato recente; tentavam me sugerir, de forma sutil, a
realizacdo de outros projetos. Apos o meu relato, a coordenadora do TRAMAS, com seu jeito

mineiro, perguntou: “voceé ja ouviu falar sobre Pedagogia do Territorio?”. Ela comentou sobre

3 Refiro-me a advogada, pesquisadora e amiga Maiana Maia Teixeira.
4 Trata-se da Profa. Dra. Carmen Maria Saenz Coopat.
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as reflexdes que vinha fazendo sobre o tema. Meus olhos brilharam; e, ali, tomei uma decisao:
desisti de desistir.
Nas semanas seguintes, concentrei-me nas referéncias indicadas pelas orientadoras.
Em Freire (2013, p. 219),
Enguanto na invasdo cultural (...) os atores retiram de seu marco valorativo e
ideoldgico, necessariamente, o conteldo tematico para sua a¢do, partindo, assim, de
seu mundo, do qual entram no dos invadidos, na sintese cultural, os atores, desde o
momento mesmo em que chegam ao mundo popular, ndo o fazem como invasores. E

ndo o fazem como tais porque, ainda que cheguem de “outro mundo”, chegam para
conhecé-lo com o povo e ndo para “ensinar”, ou transmitir, ou entregar nada ao povo

Em Barbier (2002, p. 94),

A escuta sensivel apoia-se na empatia. O pesquisador deve saber sentir 0 universo
afetivo, imagindrio e cognitivo do outro para ‘compreender do interior’ as atitudes e
0s comportamentos, o sistema de ideias, de valores, de simbolos e de mitos (...). a
escuta sensivel reconhece a aceitacdo incondicional do outro. Ela ndo julga, ndo mede,
ndo compara.

Em Rigotto e Rocha (2014, s/p),

A aproximacao da vida e das pessoas nos territérios em luta tem significado para
estudantes e pesquisadores/as o desvelar de um mundo ocultado ou trazido & arena
social de forma distorcida, superando as fronteiras do apartheid social. Cheiros,
sabores, paisagens, saberes e lagrimas dos territrios abrem os horizontes que
instigam ndo s6 nossa dimensdo intelectual, mas também afetiva, ética e politica.
Desencadeiam assim um movimento que envolve a integralidade do nosso ser,
questionando valores, certezas, escolhas de vida, consumo, relacBes pessoais e
familiares, rumo a novas subjetividades.

E voltei a comunidade. Trés mulheres’, valorosas, dispuseram-se a conversar
comigo, apontar caminhos e me levaram a importantes descobertas: i) aquela comunidade nao
era apenas um luto; ii) a musica do Pingo de Fortaleza, embora muito bela, continha um
problema: o dia, sobretudo, na vida das classes populares, nao “pode ser o que se quer”. Havia
uma injustica concreta, que levava aquelas pessoas a resistirem concretamente e, muitas vezes,
ndo era a “poesia da alegria de viver” que movia a comunidade; iii) o projeto, que eu
considerava tdo bom, ndo tinha sido elaborado “com a comunidade”. Diferente disso, havia sido
elaborado “para a comunidade”, a partir de uma visao bastante reduzida e equivocada do que
ela ¢; iv) também néo era verdade que a comunidade néo tinha entendido 0 meu projeto, como
eu pensei, presumido (como € comum entre artistas e académicos da classe média). A

comunidade tinha entendido muito bem, mas as suas demandas de conhecimento e de a¢do eram

> Refiro-me a Luci Oliveira, professora; Maria de Levi, artesdo e poeta; Maria do Socorro, vice-presidente da
associacdo comunitaria, que, generosamente, me acolheram, inclusive, em suas casas.
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outras; v) eu achava que conhecia e entendia 0 pensamento de Paulo Freire, mas eu iria aprender
dali pra diante.
Essa experiéncia € um marco na minha trajetoria e no surgimento desse perfil de
professor espect-a(u)tor eco-relacional. A situacdo me exigiu uma grande disposicdo e
humildade para reaprender a ver. Decidir dispensar o projeto que ndo era o do coletivo, para
experimentar a empatia, para observar, sentir e refletir a partir do olhar do outro. E dai, criar e
agir, em didlogo com aquelas trés mulheres, que se inscrevem em outros sujeitos, outros
saberes, outros propdsitos.
Naquele més de abril de 2014, escrevi em meu diario de campo
A primeira questdo a ser tratada é a mudanga do titulo e dos rumos da pesquisa. A
perspectiva de trabalhar um teatro com conteldo politico, a fim de discutir os
problemas socioambientais da comunidade em questdo, estd se mostrando inviével
nesse momento. A comunidade ainda sofre o desenrolar da acdo judicial que decorre
do assassinato do seu lider comunitario. Més a més ha intimagdes, audiéncias de
testemunhas, novas vistas ao processo. No préximo dia 29 de abril, o acusado de ser
0 mandante do crime, um empresario rico da regido, sera ouvido, fato esse que
amedronta a populacdo, pois € comum o surgimento de intimidacBes em ocasifes
como essas. (...)
Os rumos do projeto, agora discutido com trés moradoras da comunidade, parecem
apontar para favorecer o contato da comunidade com experiéncias estéticas, que
estimulem conhecimento dos préprios sentimentos, percepcao de si, fortalecimento
das faculdades intelectuais, ampliacdo da imaginacao, autonomia de acdo. Talvez, seja
0 caminho inverso ao da proposicao inicial. Se antes viamos a luta como o motor para
o fortalecimento da comunidade; agora, pretendemos, primeiramente, fortalecer a
comunidade, por meio do desenvolvimento de uma consciéncia estética, e ai, sim,

com ela, fortalecida, podera haver, de forma critica e autbnoma, um movimento de
participacdo nas lutas cotidianas.

O projeto foi sendo reelaborado no sentido de oferecer a comunidade — em seu
conjunto, ndo mais apenas a juventude, e se abrindo ainda a participacao de outras comunidades
do entorno (também atingidas pela atividade do agronegdcio) — uma programagcdo artistico-
cultural, que promovesse didlogos interculturais, capazes de gerar um ambiente cultural
favoravel para o fortalecimento da identidade cultural e do sentimento de solidariedade
comunitéaria (LEAO; SOUZA, 2018).

Nos didlogos, havia a compreensdo de que aquelas pessoas foram privadas do
acesso a uma cultura artistica, a ponto de algumas nunca terem visto um espetaculo teatral (em
sua forma convencional). Quantas/os das/os moradoras/es podem néo ter se interessado pelas
oficinas de teatro que falei porque, simplesmente, ndo sabiam o que era teatro? Também vale
lembrar, com Bourdieu (2007a, p. 69), que “a falta de pratica [cultural] ¢ acompanhada pela

auséncia do sentimento dessa privacao”. Se ndo ha conhecimento, se ndo ha pratica, também
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ndo ha a necessidade. A necessidade cultural, ou artistico-cultural, ndo é algo inato, mas é uma
construcdo social, que ¢ estimulada pela familia ou pela escola’.

NOs ja sabiamos que as familias, que ndo tinham recebido tal formacdo, nao
poderiam promover a construcdo dessa pratica com suas/seus filhas/os. E a escola estimulava?
Considerando que havia o componente Arte no curriculo, as criangas estavam tendo acesso a
tal conhecimento, que poderia gerar essa necessidade? Conversamos com um grupo de
professoras. Um relato sintetiza a situacao:

(...) muitos alunos tém o dom da pintura, do desenho, dos versos, da escrita, mas nés
ndo sabemos resgatar desse aluno, porque nds ndo tivemos aquela formacéo basica
para buscar do aluno. (...) Eu gosto de trabalhar com artes, mas sinto essa dificuldade,
porque ndo tive formacgdo. Nos ndo temos formadores [na Secretaria Municipal de

Educacdo] dentro dessa area [de artes] (informagdo verbal. Comunidade do Tomé,
saldo paroquial, professoras, Quixeré, 2014. Arquivo MP3).

la se mostrando que a nossa pesquisa-acdo teria muito a contribuir com a
comunidade se fosse organizada considerando: a) a criagdo de uma programacdo artistico-
cultural, com regularidade, durante o ano, entendida como um processo de mediacdo; e b) a
compreensdo de Arte/Educacdo Baseada na Comunidade.

De acordo com Barbosa e Coutinho (2009), a nocéo de mediacdo esta presente no
mundo ocidental desde Sécrates, na Grécia Antiga, no século V a.C. A mae de Sdcrates era
uma parteira, e o filésofo, entdo, fazia analogias entre o seu trabalho e o de sua mae: sua sua
funcdo era a de auxiliar as outras pessoas a darem a luz o saber. A ideia de mediacao no processo
de aprendizagem também € destacada por Rousseau, John Dewey e Vygotsky. As ideias
socioconstrutivistas do século XX reacenderam a concepcdo socratica e deram lugar de
destaque as discuss@es sobre as mediacdes, ndo sé na educacao, como na comunicacao, na arte,
na psicologia, na area juridica.

Em relacdo a Arte/Educacdo Baseada na Comunidade, Bastos (2005) entende que
ndo se trata de uma teoria ou um programa bem definido a ser estabelecido. A Arte/Educacéo
Baseada na Comunidade é uma proposta de atuacdo, que reline sob essa denominacdo um
conjunto bastante diverso de referéncias tedrico-praticas, mas que trazem como fator
aglutinante a construcao da acéo em relacao direta e proxima com a comunidade.

Para Chanda (2005, p. 114),

Esse fendmeno é geralmente definido como um processo criativo baseado na
cooperacdo entre um artista profissional e uma comunidade ou na colaboracdo de

® “Em qualquer dominio cultural medido, teatro, musica, pintura, jazz ou cinema, os estudantes tém
conhecimentos ainda mais ricos e mais amplos quando sua origem social é mais elevada” (BOURDIEU;
PASSERON, 2014, p. 34).
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artistas com a comunidade com o objetivo de abordar certos tdpicos acordados como
expressdo de identidade, relacdo ou propdsito.

A nossa programacao artistico-cultural, enquanto mediacdo, inspirada na
compreensdo da Arte/Educacdo Baseada na Comunidade, entdo, foi se mostrando uma acao
cultural dialdgica, como prevé Freire (2013), levando em conta quatro caracteristicas principais:
co-laboracdo, unido, organizacao e sintese cultural.

Como desenvolvimento e como resultados, a pesquisa-¢do, pensada e organizada
colaborativamente, naquele ano de 2014, realizou:

a) Uma oficina de formacdo em Contacdo de Historias, beneficiando 38
profissionais da Educacdo Béasica do municipio de Quixeré, promovendo momentos de reflexao
e de estudo nas Artes, a fim de contribuir com o aperfeicoamento da pratica didatica de
professoras/es;

b) Trés oficinas de arte/educagédo, com a participacdo de 13 arte/educadores e uma
média de 150 criancas e adolescentes, de modo a oferecer acesso ao conhecimento artistico e
estimular-lhes em novas percepc@es de si, de sua comunidade, do mundo;

c) Apresentacdo publica de moradoras/es, em especial, estudantes das escolas com
poemas autorais sobre a comunidade do Tomé;

d) Organizacdo e registro de poemas, histdrias e dramas contados/cantados por D.
Maria, poeta, que também esteve na elaboracéo e na realizacao do projeto;

e) Seis programac0es artistico-culturais, “Noites Culturais”, na praga da igreja da
comunidade do Tomé, ao longo do ano, com um total de 25 apresentac¢des artisticas, envolvendo
mais de 100 artistas e 1.200 espectadoras/es (média de 200 espectadoras/es, por programacao);

f) Visita de um grupo de 25 estudantes do curso de Licenciatura em Teatro, do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), a comunidade do Tomé.
Ha um relato detalhado sobre a organizagdo e a visita em Ledo e Figueiredo (2021).

Uma exposicdo fotografica com imagens das programacdes culturais realizadas,
com visitagdo média de 150 pessoas.

A comunidade do Tomé, em especial, Luci, D. Maria de Levi e Socorro, ensinaram-
me sobre Paulo Freire, sobre trabalho colaborativo, sobre pertencimento e sobre arte/educacao.
Que bom que eu consegui, com o auxilio das minhas orientadoras, abrir-me a uma escuta
sensivel da comunidade, a uma (re)visao de ideias, teorias e praticas, a um encontro com outros
sentimentos e percepg¢des de mundo.

Nossa pesquisa-acdo estimulou mudangas na comunidade, criou um ambiente

cultural aberto a outros conhecimentos, reformulou comportamentos, promoveu criatividade e
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critica diante da realidade, oportunizou momentos de entretenimento, de lazer e de alegria,
renovou o desejo de sonhar. No fim, sabemos que acertamos porque
quanto mais o povo dominado se mobiliza dentro de sua cultura, mais ele se une,
cresce e sonha — sonhar é também parte da cultura — e esta envolvido com o ato de
conhecer. A fantasia, na verdade, antecipa o saber de amanha. Eu ndo sei por que tanta

gente faz pouco da fantasia no ato de conhecer. De qualquer maneira, todos esses atos
constituem a cultura dominada que quer se libertar (FREIRE, 2014, p. 75).

6.2 Ad-mirar o mundo: por leituras negras e periféricas (Narrativa 06)

Brasil, meu nego

Deixa eu te contar

A histéria que a histéria ndo conta (...)

Brasil, chegou a vez

De ouvir as Marias, Mahins,

Marielles, malés (MANU DA CUICA et al, 2019, s/p)”

Foi a partir de meados dos anos 2000 que o debate acerca das identidades ganhou
centralidade e popularidade na sociedade brasileira. Os temas relacionados as minorias e a sua
inclusdo na experiéncia democratica saltou dos circulos intelectuais para o cotidiano das
pessoas. N&o o era no periodo de minha infancia. Na sociedade, pessoas negras eram tomadas
como cidaddos de segunda classe; nas escolas, os apelidos e os insultos relacionados a
homossexualidade eram constantes; nas casas, cabia as mulheres todo o servigo domeéstico,
mesmo quando se tornou mais frequente “trabalharem fora”; na teve, parece que existia apenas
uma mulher trans no pais, a famosa modelo Roberta Close. Nada disso era problematizado.

Tenho uma lembranga acerca disso. Eu era uma crianga e nem sei explicar como
iSso marcou a ponto de permanecer em minha memoria. Eu devia ter oito ou nove anos, quase
no final da década de 1980, e estava na sala, vendo tevé, com meu avé. Abro um paréntese para
falar dele. Meu avo era filho de uma “dona de casa” e de um funcionario da Rede Ferroviaria
Federal — RFFSA. Teve uma vida simples, dedicada ao trabalho, que iniciou ainda na
adolescéncia. Trabalhou por décadas na mesma fébrica, formou-se contabilista, atuou em
movimentos da Igreja Catdlica, foi sempre presente no dia-a-dia da familia. Era um homem de
classe média, sereno, correto e honesto. Fecho o paréntese. Naquele dia, uma de minhas irmas
chegou com 0 novo namorado, negro, para apresentar a familia. Marcou-me a frase de meu avo,

dirigida ao rapaz: - “quem és tu?”. A entonagao era tranquila, ndo era uma agresséo direta, mas

" Histdrias pra ninar gente grande, de Manu Da Cuica, Luiz Carlos Méaximo, Deivid Domenico, Tomaz
Miranda, Mam4, Ronie Oliveira, Marcio Bola, Danilo Firmino, no disco Mangueira — A menina dos meus olhos,
de Maria Bethénia, 2019, gravadora Quitanda/Biscoito Fino.
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havia ali uma discriminacéo racial. A pergunta foi feita por que ele era negro. O rapaz muito
simpatico, carioca, respondeu com uma brincadeira (que néo lembro exatamente qual) e saiu.

Eu nunca deixei de amar e de admirar 0 meu avd, mas precisei compreender, ao
longo dos anos, gque ele tinha suas incoeréncias, que suas percepcdes eram limitadas ao seu
tempo historico e que era, em algum grau, racista. Eu gostaria que a sociedade tivesse mais
amadurecida para esse debate, aquela época, e que eu contasse com mais idade, para lhe propor
um dialogo sobre o ocorrido. Mas a minha geracdo, que cresceu em meio a discussao da
cidadania, dos direitos e da democracia, naquele momento s6 comecava a problematizar, e ainda
demoraria um tempo para conseguir agir na direcdo de mudangas efetivas.

Muitos anos mais tarde, vivenciei duas experiéncias que foram fundamentais em
minha formacdo, que me fizeram entender concretamente que a sociedade estava em
transformacdo — nos modos de observar, de sentir, de refletir, de criar e de agir —, num
movimento para o fomento de espacos de representacdo, de fala e de escuta para todas, para
todos e para todes na sociedade. A mim, cabia decidir (re)aprender a ver o mundo pelo olhar
das/os outras/os e, a partir do olhar renovado, atuar, pessoal e profissionalmente.

Em uma das experiéncias, eu havia sido convidado, por um Centro Cultural®
mantido pelo estado do Ceard, na periferia de Fortaleza, para ministrar um curso de Historia do
Teatro a jovens que iniciavam sua trajetoria de formacdo na area teatral. Havia, pelo menos,
dez anos que eu realizava atividades com alguma frequéncia naquele bairro e naquele centro
cultural.

Cheguei pouco antes da aula e uma das coordenadoras pediu para eu esperar até que
ela fizesse uma conversa com a turma, pois havia um pequeno problema que precisava ser
resolvido. Quinze minutos depois, 0 outro coordenador veio me chamar para ir até o teatro.
Senti um clima estranho, um tanto tenso.

- “Entdo, gente, esse é 0 Ledo. Ele ndo esta caindo de paraquedas aqui. Da oficinas
pro nosso grupo de teatro ha muitos anos, tem sido um parceiro nos Encontros da Periferia e do
Campo, faz trabalho em varios assentamentos rurais, é assessor no CEDECA’®, conhece 0
contexto do bairro...”.

Era um curriculo, ndo restava davidas, como se costuma fazer na apresentacéo de
um novo professor. Mas a coordenadora queria destacar justo a minha proximidade com o

territorio, 0 meu compromisso politico, as minhas motivagdes democraticas.

8 Refiro-me ao Centro Cultural Grande Bom Jardim — CCGBJ.
9 CEDECA Ceara é o Centro de Defesa da Crianca e do Adolescente do Ceara.
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Eu notava uma contrariedade na turma e, claro, queria entender o que estava
acontecendo. Aprendi que ser empatico e verbalizar exatamente o que estamos sentindo, quando
estamos em espacos educacionais, € sempre o mais indicado. Apos a apresentacdo, eu falei.

- “Boa noite, gente! Fiquei muito feliz com o convite para ministrar esse modulo,
porque gosto de teatro e de histéria do teatro, porque gosto de trabalhar no Centro Cultural,
porque as pessoas que trabalham aqui tém demonstrado coeréncia politica e militancia na
cultura e na arte. Eu valorizo isso. Mas eu gostaria de perguntar se hd um mal-estar na turma
ou ¢ s6 impressao minha?”.

- “Nao, professor. Tem mesmo um mal-estar. E que a gente ndo queria um professor
homem, branco, hétero e de classe média”, disse um dos garotos da turma, direto, como a querer
resolver logo aquele impasse.

Por mais que tenhamos, ao longo dos anos, enfrentado conflitos com as turmas de
estudantes, vivenciado experiéncias dificeis no encontro com pessoas oprimidas, é sempre
dificil ouvir um “ndo queremos vocé aqui”. Ha um certo impacto. Entdo, eu precisava fazer um
instante de siléncio, respirar, buscar entender o lugar de onde o outro fala, para pensar no que
dizer, com respeito e com verdade.

- “Eu entendo o posicionamento de vocés. Além da representatividade, dado que é
fundamental ter professoras e professores negros, cis e trans, homossexuais, das classes
populares nesse Centro Cultural, ha também a perspectiva que essas professoras e esses
professores de teatro, com tais perfis, poderdo trazer, abordagens e modos de olhar para 0s
fendmenos teatrais, que eu ndo vou poder oferecer para esse curso. Realmente, extrapola as
minhas possibilidades”.

O grupo ficou em siléncio, pensativo. A coordenadora e o coordenador ainda se
mostravam um tanto apreensivos. Continuei.

- “Entao, se a turma e a coordenagdo entenderem que essa representatividade e essa
perspectiva nesse modulo de Histdria do Teatro sdo condi¢des indispensaveis, a gente para aqui.
E ninguém vai brigar por isso [risos]. Mas, considerando que vocés tém, em outros modulos do
curso, representatividade e perspectiva negra, homossexual, periférica, se vocés toparem
trabalhar com um professor que, sendo homem, branco, hétero, de classe média, tem buscado
construir, em didlogo e em colaboracdo, uma sociedade diversa, solidaria e democratica, eu
estou com voceés”.

O grupo se entreolhava, buscando perceber o que cada um(a) estava pensando sobre

tudo aquilo. Teriam um espago para conversarem, reservadamente? Propus.
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- “Mas eu quero fazer um pedido: ja que eu vim até aqui essa noite, o que acham de
nos fazermos a aula hoje, e amanha vocés conversam entre vocés para tomar uma deciséo?
Inclusive, pra vocés terem um argumento, ‘nds tentamos, fizemos uma aula com ele, mas nao
€ 0 que a gente espera pra esse modulo’. Se esse for o caso, os coordenadores vao me ligar e
nao ha nenhum problema, continuamos amigos. Topam?”

A turma topou e os coordenadores ficaram um pouco mais aliviados.

Eu tinha preparado um bonito curso de Histéria do Teatro, com dois diferenciais:
a) a tentativa de extrapolar a historia do teatro mais comumente apresentada nos livros,
buscando tratar também, sempre que o0s registros permitissem, as representacdes e as
manifestacdes espetaculares de outros povos que nao os europeus, com destaque para a Africa
e para as Américas; b) experimentos cénicos praticos, dando ao corpo um papel no aprendizado
da histdria e a imaginacdo um espaco diante daquilo que a propria historia ndo registrara.

No primeiro encontro, tratamos de uma pré-historia do teatro ocidental. Fiz uma
fala um bocado apaixonada sobre a arte da representacdo, tendo por base o texto Mascaras, de
Ortega y Gasset (1991), e “O protagonista insubmisso”, de Boal (2003). Falei sobre o tempo
dedicado ao trabalho e o tempo dedicado a festa, de disciplina e de liberdade, sobre religides
festivais, dangas e cantos dedicados a muitas deusas e muitos deuses, a mistura complexa entre
aorgia, a alegria, as artes e a atitude religiosa, o teatro e suas similaridades com o sonho e com
a embriaguez.

Eu queria apresentar um contexto, imaginar cenas, descrever rituais, sugerir gestos
e movimentos, refletir outra sociedade que se baseava numa perspectiva politica diversa, criar
hipotéticas personagens, que viviam outras relagbes com o tempo, com o espago, com 0 outro,
com uma multiplicidade de divindades.

Isso feito, era a hora de partir para um experimento corporal, coletivo, pratico,
baseado no Drama (CABRAL, 2012, p. 11), em que “os participantes se comportam como se
estivessem em outra situa¢ao ou lugar, sendo eles proprios ou outras pessoas”. Utilizar da
metodologia do Drama para aulas de Historia do Teatro permitia que experimentassemos em
cena diferentes conflitos: os contextos histdrico-sociais do que foi e do que se transformou a
sociedade em que vivemos, da ficcdo e da realidade, do imaginario e do documental, do
individual e do coletivo, do envolvimento emocional, poético e reflexivo.

Fizemos uma excelente aula e eu permaneci como professor durante todo o mddulo
de Histdria do Teatro.

Nas semanas seguintes, eu tentava entender o que tinha acontecido e 0 modo como

0 problema tinha sido resolvido. Batia-me o receio de que o0 meu pedido e a minha proposta
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para a turma tivessem, inconscientemente, uma tentativa de convencimento com um certo
autoritarismo sutil.

O que me tranquilizava, em parte, era o fato de que em nenhum momento eu
busquei apagar o conflito identitario. Concordo com Bento (2022, p. 09) ao afirmar que “nao
temos um problema negro no Brasil, temos um problema nas relagdes entre negros e brancos”.
Perceber que ha, em nossa sociedade, de forma muito nitida, um sistema de relagdes que da as
pessoas brancas, no minimo, o direito de serem tratadas com dignidade, enquanto as pessoas
negras, em regra geral, sdo marginalizadas, era tratar com respeito o tema e o mal-estar da
turma.

Entender-me também racializado, refletir acerca da branquitude (BENTO, 2022),
reconhecer e verbalizar que ha uma imensa maioria de brancos em lugares de poder e de decisdo
no pais, falar com a turma de forma muito verdadeira, sem me sentir ameacado pela situacdo —
embora, impactado no momento em que o problema se apresentou —, sendo muito sincero ao
dizer que era justa a reivindicagéo e que eu aceitaria com tranquilidade a deciséo do grupo, era
assumir a postura ética que deve embasar a praxis de um professor espect-a(u)tor eco relacional.

O meu posicionamento, como homem branco, foi o de buscar tirar da invisibilidade
a identidade racial branca, reconhecendo os privilégios brancos (BENTO, 2022), e assumindo,
de acordo com Cardoso (2010) uma branquitude critica. Para esse autor, a branquitude critica
se caracteriza por uma postura — por parte do individuo ou do grupo branco — de desaprovacgéo
publica do racismo, seguida de uma dedicacdo cotidiana de critica e de autocritica quanto aos
seus privilégios.

O compromisso deve ser com o0 enfrentamento dos conflitos para desmontar a
hegemonia de representatividade, ou seja, desconstruir aqueles usos e costumes que privilegiam
determinado grupo — branco — e desfavorecem outros grupos — minorias —, avancando no
sentido de que todos os grupos de identidade na sociedade possam ter garantidos os seus direitos
de “existéncia, livre expressdo, protecao da lei e representacdo politica” (GHIRALDELLI JR.,
2013, p. 54).

Assim, fazer uma escuta sensivel; tratar respeitosamente a reivindicacao, o saber e
0 propoésito do outro; comprometer-me em acolher a decisdao coletiva; participar como um
sujeito no conflito politico e no jogo cénico; tornar a aula como o espaco da problematizacéo e
da experimentacao da democracia; foram ac6es de reconhecimento do conflito e de disposicéo
para enfrenté-lo, percebidas pela turma, que criaram as condigdes para um bom andamento do

curso de Histdria do Teatro, durante dois meses.
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Na outra experiéncia, eu atuava como assessor comunitario e como coordenador do
Nucleo de Formagdo no Centro de Defesa da Crianca e do Adolescente do Ceard — CEDECA
Ceara. Entre outros trabalhos, aguela Organizacdo de direitos humanos atuava em bairros
periféricos com a mobilizacdo de adolescentes e de jovens por meio de a¢des de arte/educacao.

Trabalhdvamos com uma metodologia baseada na educacgdo popular, em especial,
a partir do pensamento de Paulo Freire. Isso nos dava, desde o momento de chegada no territério
onde o trabalho seria desenvolvido, o0 compromisso com a valorizacdo e com a legitimacédo da
cultura das comunidades e dos individuos participantes. Animava-nos a abertura ao outro, a
escuta sensivel, a curiosidade, a disposicdo para o didlogo.

Em 2019, o Nucleo de Formacao deveria estimular a criagdo de um novo grupo de
teatro, com adolescentes, no bairro Pirambu®’, em Fortaleza®’. Ali ja havia um grupo de teatro
consolidado, formado por jovens, com o apoio do CEDECA.

Vou organizar esse breve relato, propondo uma leitura ao que se convencionou
chamar “Método Paulo Freire” (BRANDAO, 2017). Destaco cinco momentos do processo de
trabalho com as/os adolescentes, que parte da “vivéncia” na comunidade, seguida de “discussao
e definicdo de temas geradores”, de “problematizacdo” e de “tomada de consciéncia”, até a
conclusdo do ciclo no “quefazer politico”, que representa, em si, um passo na direcdo da
autonomia das/os participantes.

A énfase na vivéncia tem a ver com a presenca de sujeitos, de saberes e de
propdsitos do territério na equipe que propde, que pensa, que executa e que avalia toda a acao.
No trabalho especifico, essa presenca se mostrou em trés aspectos: a) a relacdo constante do
CEDECA com instituigdes/organizacdes que ja desenvolviam a¢des no bairro; b) a participacdo
de um morador do bairro, jovem, atuando como arte/educador e como assessor comunitario, na
equipe de elaboracdo/execucdo do projeto; ¢) o envolvimento de jovens do outro grupo de teatro
ja consolidado e de outras/os jovens participantes de aces anteriores, tanto na conducdo de
atividades quanto na avaliagdes dos resultados.

Quando Freire (2013) fala de educadores-educandos, entendo que ele esta se
referindo a essas pessoas. Sdo elas que, estando imersas no territério, amando a sua
comunidade, ao tempo em que se encontram enredadas em disputas de poder, experimentando
a alegria da cultura do seu povo, mas sentindo as relagdes de opresséo, encontram-se numa
busca permanente que vai lhes permitir, de repente, a descoberta de caminhos para a

transformacéo daquela realidade.

8 Considerado a maior favela de Fortaleza e a sétima maior favela do pais.
81 Um relato detalhado pode ser lido em Ledo (2022).
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Com isso, afirmo que ndo me senti, naquela situagdo em particular, e que ndo me
sinto, em agBes semelhantes, o educador-educando. E certo que, em todo o processo de
educacdo que eu experimento, eu ensino e eu aprendo. No entanto, esse aprendizado, que
representa novas percepcdes e compreensdes da realidade, e que pode significar mudancas para
mim, enquanto pessoa e enquanto profissional, ndo representard nenhuma mudanca
significativa para aquela realidade especifica, que s6 pode ser transformada em consonancia
com o processo de libertacdo dos sujeitos daquele territorio.

E esse processo de libertacdo se inicia quando sdo essas/es educadoras/es-
educandas/os, em conjunto com as/os participantes, educandas/os-educadoras/es, que discutem
e definem os temas significativos para aquela comunidade, que contém as situacdes de opressao
a serem debatidas.

Até esse momento, o0 meu papel como assessor comunitario resumiu-se em
viabilizar tecnicamente o processo. Assim, em vez de rodas de conversa, relatos e discussoes
para a discussdo dos temas, propus uma série de exercicios e jogos de teatro, que nos levariam
a definicdo de “imagens-problema” e de “cenas geradoras”, em analogia as ‘“‘situagdes-
problema” e aos “temas geradores” (FREIRE, 2013). Com isso, educadoras/es-educandas/os e
educandas/os-educadoras/es iam “desenvolvendo o seu poder de captagdo e de compreensao do
mundo que lhes aparece, em suas relagdes com ele, ndo mais como uma realidade estatica, mas
como uma realidade em transformacéo, em processo” (p. 89).

Por exemplo, fizemos diversos exercicios a partir da técnica do Teatro-Imagem
(BOAL, 2008; 2019), criando e recriando esculturas corporais que traduziam relacdes de
opressao vivenciadas na comunidade; seguidos de dinamizagdes com jogos e variagdes das
séries do “espelho”, das “marionetes” e das “modelagens”, restaurando a poténcia de “ver tudo
que se olha”; construimos a “imagem do real” e os “movimentos de transi¢ao” que levariam a
“imagem do ideal”.

A definigdo das primeiras “imagens-problema” e “cenas geradoras” deram a
“deixa”® para o terceiro momento: a problematizacgdo. Nesta fase, amplia-se a importancia e a
atuacdo dos demais assessores, com conhecimentos técnicos, académicos, politicos, filoséficos,
de profissionais como arte/educadoras/es, assistentes sociais, psicélogas/os, entre outras/os,
cujo o papel é oferecer diferentes modos para compreender e para transformar aquelas
representacdes imageticas, no teatro, fazendo as devidas associa¢cdes com as situacoes presentes

na realidade.

82 No teatro, de acordo com Vasconcellos (2011, pos. 1281), a “deixa” é “qualquer indicagdo visual ou sonora
que permite ao ator identificar o momento de entrar, falar ou agir em cena”.
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Profissionais que integravam a equipe do CEDECA foram, por meio da proposigéo
de outros exercicios e jogos, de modificaches nas imagens e nas cenas, de perguntas
provocadoras, de leituras coletivas de textos, ampliando a visdo das/os participantes acerca dos
problemas definidos. Faziam um deslocamento “como a camera do cineasta que, ao se afastar
do ponto céntrico do objeto sendo filmado, inclui elementos que o circundam” (BOAL, 2009,
p. 189). Em seguida, considerando o problema e o seu contexto, passaram a atividade de
compreender a estrutura para chegar a génese do problema, isto &, ir “do fendmeno a lei que o
rege, as suas causas” 23, Induziram, assim, o movimento que parte de um “saber de experiéncia
feito” na dire¢@o de um “conhecimento critico” (FREIRE, 2014).

Esse movimento de distanciamento, que permite uma percepcdo dilatada do
problema e de seu contexto, capaz de descobrir a estrutura, ensejando pistas para a revelacdo
das origens e das causas das opressbes, € a condicdo para uma reaproximacdo das/os
participantes com o fenémeno, agora em outro patamar da relacdo eu-outro-mundo. Esse é o
momento da tomada de consciéncia (FREIRE, 1980). Para Freitas (2010, p. 142), “¢ através da
conscientizacao que 0s sujeitos assumem seu compromisso histérico no processo de fazer e
refazer o mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e refazendo também a si mesmos”.

O grupo, entdo, comegou a propor novas versdes das “imagens-problema” e das
“cenas geradoras”, numa dinamiza¢ao dos novos conhecimentos apreendidos, criando esquetes
teatrais. A compreensdo é a de que, na mesma medida em que as/os participantes (re)elaboram
as cenas, elas/es sdo instadas/os a olhar para si mesmas/os em contexto, sentir as dimensées que
desejam dar visibilidade, refletir certas qualidades necessarias ao movimento de conhecer e de
transformar o mundo e, assim, recriam-se e ddo novos enfoques para a cultura de sua
comunidade.

Chegamos ao ultimo momento do processo. A passagem da tomada de consciéncia
ao quefazer; o movimento que relaciona a decisdo ética a realizacéo politica, ou seja, a etapa da
préaxis, que pode transformar.

Nos ultimos meses do ano de 2019, aquele grupo de teatro nascente, formado por
adolescentes do bairro Pirambu, criou e apresentou curtas intervencdes artistico-politicas na
comunidade; produziu uma série de programac0es artistico-culturais, “Sabados de Arte”, em
colaboracdo com os jovens do outro grupo; participou das atividades de preparacdo para a
“Marcha da Periferia”; apresentou suas criagdes em uma Mostra de Cenas de Teatro do

Oprimido, no teatro do Centro Cultural a que me referi na experiéncia anterior.

8 Ver descodificacdo em Freire (2013) e ascese em Boal (2009).
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As duas experiéncias me levam a concluir essa narrativa parafraseando Boal (2019,
p. 170), pois “pode ser que o teatro nao seja revolucionario em si mesmo, mas ndo tenham
davidas: ¢ um ensaio da revolu¢ao” ou, no minimo, ¢ o ensaio de uma revolugdo, pequena que
seja, mas cotidiana, permanente, que nos (re-)ensina a ad-mirar o mundo noutros olhos, noutras

poéticas, noutras formas de ser-estar.

6.3 Reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre a dimenséo Etico-Politica

Diferente das dimensdes anteriores, ndo ha uma legislacao especifica a ser seguida
e nem uma lei que aponte um direcionamento para a dimens&o ético-politica na formacao do/a
professor(a). Nossa proposicéo, para o perfil agui apresentado, se erige nos escritos de Augusto
Boal e de Paulo Freire, e esta centrada na ideia de que “todo teatro € politico”, “toda educagao
¢ politica”!

“Todo o teatro ¢ politico, ainda que nao trate de temas especificamente politicos”
(BOAL, 1982, p. 15). No inicio dos anos 1980, o pensamento de Boal acerca da acao teatral —
que € acdo politica como todas as a¢es humanas o0 sdo — causava incobmodo. Recorrentemente,
ele era questionado se ndo ia deixar o teatro para se dedicar a politica. E certo que essa
insisténcia — ignorante ou ideoldgica — o irritava: “se alguém aprecia o teatro de boulevard
francés, por que ndo abandona o teatro e ndo vai diretamente para a cama fazer amor? Que
diabo! (...) O teatro ndo é uma atividade isolada do resto” (p.14-15).

Freire (2016), em uma coletanea de cartas justamente organizadas sob o titulo

“Pedagogia da Indignagio™®*

, afirma “jamais pude pensar a pratica educativa (...) intocada pela
questdo dos valores, portanto da ética, pela questdo dos sonhos e da utopia, quer dizer, das
opcdes politicas, pela questdo do conhecimento e da boniteza, isto é, da gnosiologia e da
estética” (pos. 1218).

Assim, se, ao tratarmos da formacdo do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco
relacional, na dimensdo Artistico-Estética falamos sobre a descoberta da beleza, na dimenséo
Didatico-Pedag0gica tratamos do aprendizado da palavra que transforma, agora nosso propasito
é conversar acerca do (re)encontro com os valores, 0s sonhos e as utopias, nossos e das outras
e dos outros.

Quando falamos de conhecimento artistico, de experimento estético, de estratégias

didatico-metodologicas e de concepcbes pedagdgicas podemos permanecer apenas no campo

8 Coletanea de cartas pedagégicas e outros escritos, organizada por Ana Maria Aradjo Freire, Nita, para a
editora Paz e Terra.
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da técnica e do dominio de referéncias e de habilidades. S&o condi¢des objetivas para a
realizacdo de um processo de ensino-aprendizagem por todas/os as/os professoras/es de teatro.
Ja ao propormos a discussdo de aspectos ético-politicos, estamos ndo apenas ampliando a
formacgdo, acrescentando elementos objetivos, mas também Ihe imprimindo um
direcionamento, uma escolha que possui mediag¢des nas subjetividades.

Boal (2003, p. 88), em seu texto Teatro como arte marcial, afirma que “existem
duas ideologias fundamentais neste mundo terminal”: em uma delas, que poderia ser
representada pela obra A balsa da medusa ou A jangada da medusa, do pintor roméantico
Théodore Géricault, a humanidade seria compreendida como um grupo de individuos em uma
embarcacdo, a deriva, que, sem comida, partiriam para comer uns aos outros. Os mais fortes
comeriam 0s mais fracos, até que restando um tunico “forte”, que comeu todos os outros e
continuou faminto, comecaria a comer a si mesmo; noutra ideologia, a humanidade seria uma
s0, todas/os se entenderiam como parte e como iguais, e o0 Estado teria o papel politico de
organizar as condicGes para que cada um e cada uma vivesse com dignidade. De um lado,
“canibalismo”’; de outro, “humanismo”.

Freire (2021) afirma que a ética € um dos saberes necessarios a pratica educativa.
E nos entendemos e nos fazemos como seres éticos no movimento em que “nos tornamos
capazes de comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper” (p. 33). E
porque somos seres inconclusos, e conscientes desse inacabamento, que nos deparamos com a
educabilidade; é porque somos seres historicos, e ndo predeterminados, que nos descobrimos
éticos.

Gosto de ser homem, de ser gente, porque ndo esta dado como certo inequivoco,
irrevogavel que sou ou serei decente, que testemunharei sempre gestos puros, que

respeitarei 0s outros, que ndo mentirei escondendo o seu valor porque a inveja de sua
presenca no mundo me incomoda e me enraivece (p. 56-57).

Né&o esta dado a mim que, ao comparar as diferentes ideologias dispostas no mundo,
eu assumirei esta ou aquela. Nao existe um destino ou uma sina que me vincule a uma ética do
mercado ou a uma ética do humano. E nem existe uma certeza de que, reconhecendo, agora, 0
“humanismo” como um caminho, eu ndo venha a admitir o “canibalismo”, mais adiante, como
um propdsito, ou vice-versa. Como nos ensina o personagem Riobaldo, em Grande Sertdo:
Veredas: “O senhor... Mire veja: o mais importante e bonito, do mundo, € isto: que as pessoas
ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas que elas vdo sempre mudando.
Afinam ou desafinam. Verdade maior” (ROSA, 1994, p. 24-25).
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Para Boal (1998), nés ainda ndo deveriamos nos entender humanos. Na verdade,
seriamos uma pré-humanidade. Pois, que humanidade seria essa que permite que milhdes de
pessoas morram de fome, sem o menor vestigio de solidariedade por quem detém poder politico
e econdmico para mudar esse cenario? Ha poucos dias®, o presidente Lula discursou na
Assembleia Geral da Organizacgdo das Nagdes Unidas — ONU, e trouxe temas consonantes com
0 que dizia Boal, ha vinte e cinco anos.

A fome, tema central da minha fala neste Parlamento Mundial 20 anos atras, atinge
hoje 735 milhGes de seres humanos, que vao dormir esta noite sem saber se terdo o
que comer amanhd. O mundo esta cada vez mais desigual. Os 10 maiores bilionarios
possuem mais riqueza que 0s 40% mais pobres da humanidade. O destino de cada
crianga que nasce neste planeta parece tracado ainda no ventre de sua mae. A parte do
mundo em que vivem seus pais e a classe social a qual pertence sua familia irdo
determinar se essa crianga tera ou ndo oportunidades ao longo da vida. Se ira fazer
todas as refeigdes ou se tera negado o direito de tomar café da manha, almocar e jantar
diariamente. Se terd acesso a salde, ou se ird sucumbir a doencas que ja poderiam ter
sido erradicadas. Se completara os estudos e conseguird um emprego de qualidade, ou
se far4 parte da legido de desempregados, subempregados e desalentados que ndo para

de crescer. E preciso antes de tudo vencer a resignagéo, que nos faz aceitar tamanha
injustica como fendmeno natural (SILVA, 2023, s/p).&

Decidir por um ou por outro caminho € uma decisdo ética; trilhar o caminho
decidido, dispondo-se, inclusive, a abrir veredas para que outras e outros também venham a
trilha-lo, é uma deciséo politica.

Boal e Freire decidiram pelo “ndo” diante do discurso monolitico do capitalismo,
da globalizacdo da economia, da narrativa neoliberal excludente de que esse é o Gnico caminho
possivel para a sobrevivéncia dos individuos no planeta. “A globaliza¢do deseja o monologo;
para combate-la, o didlogo é necessario” (BOAL, 2003, p. 90). E construiram, em relagdo com
outras e outros e com 0 mundo, rotas de acesso para um modo de fazer teatro e de fazer
educacdo, cujo o propdsito € a pluralidade, a criatividade, a libertagcdo, a autonomia, a alegria,
0 sonho, a utopia.

Figueiredo (2007), ao discutir os eixos fundamentais que estruturam a PER,
estabelece a dimensdo ética — e eu acrescentaria ético-politica — como esfera essencial.
Figueiredo pensa “uma ética eco-relacional, que se estabelece no respeito a alteridade como
legitima e importante no contexto da existéncia e da transcendéncia propria da co-evolugao” (p.

61). Tal dimenséo ética se faz dimensédo politica por meio de uma ecopraxis, ou seja, uma praxis

8 Escrevo essa parte da tese em 28 de setembro de 2023.

8 SILVA, Luis In4cio Lula. Integra do discurso de Lula na Assembleia Geral da ONU. Disponivel em
https://g1.globo.com/politica/noticia/2023/09/19/leia-a-integra-do-discurso-de-lula-na-assembleia-geral-da-
onu.ghtml . Acesso em 28 set. 2023.
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eco-relacionada, que prevé “um processo de transformagdo concreta do mundo, com vistas a
uma teia de solidariedade” (p. 62).

Logicamente, ndo cabe a educacdo, que se quer libertadora, ou ao/a professor(a) de
teatro, que alicerca sua praxis na pedagogia da autonomia ou no teatro do oprimido, definir ou
decidir o que o/a outro/a deve ou ndo deve fazer. Como um exemplo de ser coerente com sua
proposi¢ao, afirma Freire (2021, p. 84) “ndo posso proibir que os oprimidos com quem trabalho
numa favela votem em candidatos reacionarios”. Ao mesmo tempo, nao deve se furtar em
problematizar o assunto, com as/os oprimidadas/os: “Como posso votar, se sou progressista €
coerente com minha op¢do, num candidato em cujo discurso, faiscante de desamor, anuncia
seus projetos racistas?” (p. 85).

Desse modo, o/a professor(a) ndo ird definir ou decidir em quem o/a outro/a deve
votar, a partir daquilo que considera o correto, mas ele ira propor uma provocacao, uma
reflexdo, de modo que a/o outra/o experimente, por ela/e mesma/o, ampliar o seu olhar, tomar
consciéncia do real e descobrir 0 que deve fazer.

Nesse movimento é que somos capazes de ad-mirar. Freire (2011), embora
considere o ato de estar admirado, tomado de emocdo diante do mundo, como uma
possibilidade, nos convida a distinguir o admirar do ad-mirar. A preposi¢ao “ad”, do latim,
indica um “para”, no sentido de uma diregdo; ja o verbo “mirare” significa “ver”; ad-mirar
seria, entdo, etimologicamente, direcionar o olhar para algum lugar.

Mas o que nos leva a olhar para esse lugar e ndo para aquele? O que nos faz olhar
de um modo e ndo de outro? A nossa trajetdria, que inclui nossas experiéncias, com as outras,
com os outros e com o mundo, e nossos modos de oferecer um sentido a elas, ratificando ou
retificando valores, apontando desejos, sonhos e utopias.

O movimento permanente na direcdo de “ser mais”, de ser humano, que nasce na
descoberta de nos sabermos inconclusos, que se nutre na comunhdo e na “solidariedade dos
existires”, vai crescer e se fortalecer a medida que nos dispomos a ver com o outro, na dire¢ao
gue 0 outro Vé: pois, assim o eu “‘re-ad-mira’ a ‘ad-mirag¢do’ que antes fez, na ‘ad-miragdo’ que
fazem os [outros]” (FREIRE, 2013, p. 86). E assim que (re)aprendemos a ver no ato de (re)ver
o olhar do outro, que sintetiza a dimensdo Etico-Politica para a formacio do/a espect-
a(u)tor(a)/atriz eco-relacional.

A decisao ética por esse caminho e a decisdo politica de caminha-lo efetivamente
se reveste de enorme importancia na contemporaneidade, naquilo que Han (2019) chama de

“sociedade do cansago”.
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Importante compreender que o cansa¢o no século XXI, de que fala o fildsofo
coreano, é, de modo geral, diferente do cansa¢o entendido e experimentado no seculo XX. Han
(2019) néo se refere, por exemplo, ao cansaco relacionado as exigéncias do patrdo, as regras
rigidas impostas por um professor ou por uma professora na escola ou na universidade, e nem
aos limites nitidos estabelecidos pelos membros de sociedade que se baseava na disciplina.

Se 0 cansago no século XX estava baseado no Outro — o patrdo, o/a professor(a),
membros da sociedade, etc. —, 0 cansaco no século XXI é diferente. A sociedade do cansaco €
também a sociedade da soliddo. Esse cansaco tem a ver, sobretudo, com o fato de sermos
convencidos a prescindirmos do Outro, para n6s mesmos estabelecermos as nossas exigéncias,
as nossas regras, 0s nossos limites, etc., com o Unico objetivo de conquistarmos melhor
desempenho (HAN, 2019).

O individuo na sociedade do cansaco, apoiado nas ideias de iniciativa e projeto,
assumira a postura proativa de se inscrever em um novo curso para melhorar a sua formacéo,
frequentar eventos para ampliar a sua rede de contatos profissionais, pagar um(a) personal
trainer para melhorar a sua salde, entre muitas outras atividades, organizando sua vida com
métodos de gestdo empresarial, dado que ele é, nesta sociedade, uma “empresa de si mesmo”
(HAN, 2019).

Nas Ultimas décadas, o processo de globalizacdo, o esfacelamento da nocdo de
sociedade, o enfraquecimento do Estado para a classe trabalhadora, a desregulamentacdo das
legislacBes trabalhistas, a caréncia de empregos formais, tudo foi sendimentando a ideia do
individuo empreendedor, persuadido de que deve — ele mesmo, e mais ninguém — criar as suas
préprias oportunidades de sobrevivéncia.

Sem a negatividade da ordem, das regras, do patrdo, do Outro, o individuo de
desempenho jamais chega ao repouso. “Vive constantemente num sentimento de caréncia e de
culpa. E visto que, em Gltima instancia, esta concorrendo consigo mesmo, procura superar a si
mesmo até sucumbir” (HAN, 2019, p. 52). A pressao de desempenho, muitas vezes, pode levar
0 individuo a um quadro de transtornos psicossomaticos, como estresse, ansiedade, sindrome
de burnout, depresséo.

Afirma Han (2022, p. 06) que “o tempo no qual havia o outro passou”. O corpo
social, hoje, é atingido por uma “proliferagdo do igual”.

O terror do igual abrange, hoje, todas as esferas da vida. Viaja-se para todos 0s
lugares, sem se ter uma experiéncia. Tornamo-nos familiares com tudo, sem

chegarmos a um conhecimento. Acumulam-se informagdes e dados, sem se chegar a
um saber. Cobigam-se vivéncias e estimulos, nos quais, porém, se permanece sempre



130

igual a si mesmo. Acumulam-se Friends e Followers, sem nunca se encontrar com o
outro (p. 07).

E por que, na sociedade do cansaco, ndo nos dispomos a (re)ver o olhar do outro
que ndo conseguimos (re)aprender a ver. A visdo esta limitada por uma deciséo ética e uma
acdo politica individual.

Ad-mirar a realidade ¢ ver criticamente de forma mediada (ndo imediata), ou seja,
dialogada com as/os outras/os e com as relagcdes significativas que o mundo nos aponta,
reconhecendo e valorizando o outro, diferente, com 0s seus saberes e com 0s seus propasitos,
com 0s seus valores e com os seus desejos, dotado de uma integralidade, em que 0s seus corpos
— € ndo apenas as suas imagens nas telas — sdo instancias formativas, e isso € 0 que pode nos

levar a sonhar com a utopia da “criacdo de um mundo em que seja menos dificil amar”

(FREIRE, 2013,p. 225).
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7 A DIMENSAO AFETIVO-RELACIONAL DA FORMACAO

7.1 A exigéncia que Auschwitz ndo se repita € a primeira de todas para a educacao
(Narrativa 07)

Se acontecer afinal

De entrar em nosso quintal

A palavra tirania

Pegue o tambor e 0 ganza

Vamos pra rua gritar

A palavra utopia (SILVA, 2022, s/p)¥'.

Era tarde de quarta-feira de cinzas e eu tinha ido a praia, caminhar um pouco. Ha
uma semana, uma frase ressoava em minha cabeca, quase ininterruptamente, “a exigéncia que
Auschwitz ndo se repita € a primeira de todas para a educacao” (ADORNO, 1995, p. 119). A
frase é de uma conferéncia de Theodor Adorno, na Radio de Hessen, em 1965. E era interessante
perceber como aquela frase mexia comigo e me deixava em permanente estado de excitacao e
de criacéo.

Enquanto caminhava, fui imaginando essa frase sendo dita num programa de radio,
e depois, num jogo mental, comecei a imaginar essa frase pronunciada por vérias pessoas, sendo
recriada em diferentes timbres, reproduzida com ritmos diversos.

Naquele mesmo instante, passou um pequeno aviao, fazendo propaganda de um
circo que tinha chegado a cidade: “hoje, espetaculo as vinte horas, ingressos promocionais,
hoje...”. E logo imaginei o avido voando baixo, na praia, enquanto muita gente curava a ressaca
do carnaval com agua de coco, e a voz daquele locutor dizendo forte: “a exigéncia que
Auschwitz ndo se repita é a primeira de todas para a educagdo”.

O meu retorno ao Adorno, ap6s mais de uma década que eu o havia lido, ainda na
graduacdo, ndo era a toa. O Brasil vivia, nos Gltimos anos, um aumento no numero de
manifestacGes com posicionamentos politicos de extrema direita, com direito a posturas
autoritarias, reivindicagdes antidemocréticas e reavivamento de um espirito nacionalista.

Aliés, estou usando o verbo reavivar propositalmente, pela presenca de exortacfes
a “avivar”, “reavivar”, “manter viva a chama” no discurso de pastoras e pastores de igrejas
evangélicas e, em menor nimero, de padres da igreja catolica, pecas-chave na promocao de tal

ideologia no pais.

87 Samba da utopia, de Jonathan Silva, no disco Samba da utopia, de Eva Figueiredo, 2022, gravadora YB
Music.
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Para completar o cenario politico, um deputado bastante ambiguo — capaz de flertar
com fascismo, neoliberalismo e anarcocapitalismo, promovendo tais perspectivas a depender
do que convém em cada situacdo — havia sido eleito presidente da RepuUblica e estdvamos
experimentando os primeiros dias de seu (des)governo.

O campo da educacéo sofria ameagas. Um programa que afirmava querer expurgar
ideologias partidarias das escolas, impulsionado pela bancada evangélica no Congresso
Nacional, comecava a estimular estudantes para fazerem dendncias, perseguindo professoras e
professores com orientacao politica de esquerda. As semelhangas com o clima apresentado pela
peca Terror e Miséria do Terceiro Reich, de Brecht (1996, p. 246), eram nitidas.

Mulher: Que acha que eles poderiam fazer com vocé?

Homem: Tudo! N&o h4 limites para o que eles podem fazer. Meu Deus do céu. Como
ser professor? Formador da juventude? Eu tenho medo da juventude!

()

Mulher: Ndo podemos pensar 0 que dizer para explicar suas palavras? Poderemos
dizer que o menino entendeu mal o que vocé disse.

Homem: (..) E eu seria o Gltimo a dizer qualquer coisa contra o tremendo
soerguimento moral que o povo alemao esta experimentando nos dias de hoje.

Também o programa de fomento ao modelo de escolas civico-militares ganhou
estrutura prépria no Ministério da Educacdo e um recurso financeiro adicional para sua
implementacio em todo o pais®®.

A onda reacionaria e opressora, que ameacava a educacao, tentava ocultar a sua
ideologia por meio do slogan “Meu partido é o Brasil”, enquanto queria impor um tipo de
ensino alicercado na obediéncia as normas, no estimulo a delacdo, no medo da punicéo, no
modelo de aluno docil e que deve “fazer por merecer” (CASSIO, 2019).

Adorno (1995) afirma que esse clima de nacionalismo é propicio a situagdes
extremas e cruéis. Bem sabemos que uma sanha nacionalista surgida nos fins do século XIX, e
fortalecida na Alemanha apds a Primeira Guerra Mundial, foi que levou a fundacgéo do Partido
Social-Nacionalista dos Trabalhadores Alemaes e ao Terceiro Reich Aleméao que planejou — e
executou — o genocidio de milhdes de pessoas.

Em casa, no fim da tarde, fiz um café e peguei um livro de poemas da Wislawa
Szymborska, poeta polonesa. Em minha rede, lia “Filhos da época” (SZYMBORSKA, 2011, p.
69-70).

Somos filhos da época e a época € politica. Todas as tuas, nossas, vossas coisas,
diurnas e noturnas, séo coisas politicas. Querendo ou nao querendo, teus genes tém

8 Cf. Decreto n° 10.004, de 05 de setembro de 2019, que institui o Programa Nacional de Escolas Civico-
Militares (Revogado). Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02019-
2022/2019/decreto/d10004.htm . Acesso em: 06 nov. 2023.



https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2019/decreto/d10004.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2019/decreto/d10004.htm
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um passado politico, tua pele, um matiz politico, teus olhos, um aspecto politico. O
que vocé diz tem ressonancia, o que silencia tem um eco, de um jeito ou de outro
politico. Até caminhando e cantando a cancédo, vocé da passos politicos sobre um solo
politico. Versos apoliticos também séo politicos, e no alto a lua ilumina com um brilho
ja pouco lunar. Ser ou nao ser, eis a questdo. Qual questdo, me dirdo. Uma questdo
politica. Nao precisa nem mesmo ser gente para ter significado politico. Basta ser
petréleo bruto, racdo concentrada ou matéria reciclavel. Ou mesa de conferéncia cuja
forma se discutia por meses a fio: deve-se arbitrar sobre a vida e a morte numa mesa
redonda ou quadrada. Enquanto isso, matavam-se 0s homens, morriam 0s animais,
ardiam as casas, ficavam ermos os campos, como em épocas passadas € menos
politicas (p. 69-70).

A minha caminhada na praia, na quarta-feira de cinzas, a frase do Adorno, o café,
a rede na varanda, o encontro com o poema da Symborzka e as reverberacfes desse conjunto
de coisas, tudo é politico. E politico porque se relaciona & minha maneira de conhecer e
pronunciar o mundo, com a outra e com 0 outro, relaciona-se com a minha maneira de tomar
decisOes e de trilhar caminhos, com decéncia ética € com boniteza estética. “S6 somos por que
estamos sendo”, afirma Freire (2021, p. 33), e isso € politico

Levantei para deixar a xicara de café e reparei no celular, com duas chamadas de
um mesmo numero desconhecido. Retornei a ligacdo; era da sala de producdo do Teatro. Uma
colega que estava preparando a programacao dos meses seguintes, convidava para eu mandar
uma proposta de acdo formativa sobre teatro e educagéo.

- “Mulher, e tu estas trabalhando em plena quarta-feira de cinzas?”, perguntei em
tom de brincadeira.

- “E eu pensei em quem poderia, num dia como hoje, atender a minha ligagao sobre
trabalho, sem mandar eu ir ‘pra aquele lugar’... s6 veio vocé na minha mente”. Disse ela, aos
risos.

Assumi o compromisso de enviar a proposta de oficina até a semana seguinte.
Desliguei o telefone e, no mesmo instante, surgiu o questionamento: como uma oficina de teatro
poderia contribuir para que Auschwitz nunca mais se repetisse? Qual o desenho metodoldgico
para a realizacdo desse projeto? Que imagens, que sons e que palavras o livro do Adorno me
sugeriam? Que fotografias, livros, poesia, mdsica, pecas de teatro poderiam instigar
observagdes, sentimentos e reflexdes sobre a conjuntura politica do pais?

Eu havia lido, ha bem pouco tempo, Aves da Noite, peca teatral de Hilda Hilst
(2018), sobre o “porao da fome” em Auschwitz, onde as pessoas eram condenadas a morrer por
inanigdo. A leitura era tdo impactante. Trabalharia um trecho dessa dramaturgia? Sim, apesar
de soar “lugar comum”, as vezes, ainda € preciso impactar para sairmos da apatia.

Dormi e acordei pensando na oficina que eu iria ministrar.
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Uma situacdo curiosa: nos primeiros momentos do dia, entre dormindo e acordado,
imaginando ou sonhando — na verdade, soube depois, eu experimentava uma alucinacéo
hipnopdmpica — eu me vi conduzindo atividades da oficina. Num dado momento, eu dispunha
sobre uma mesa um grande nimero de fotografias relacionadas a guerras e, nesse instante, eu
percebia a reagé@o das/os participantes, que parecia exagerada, por vezes, beirando o caricatural:
gestos estranhos, movimentos repetitivos, caretas. Fiz um esforgo para acordar e sair daquele
“sonho”. Levantei e pensei: o que isso poderia querer me dizer?

Veio-me a lembranca um livro de Susan Sontag (2003), Diante da dor dos outros.
Fui a prateleira, peguei o livro, folheei, observei as partes sublinhadas em uma antiga leitura:
“agora, guerras sao também imagens e sons na sala de estar” (p. 48). Ha um efeito da midia em
nossas percep¢des sobre as imagens de guerra. Imersos num mundo com grande profusao de
imagens, apresentadas em telas, grandes ou pequenas, diante de nds, que reacGes temos
experimentado? Talvez, as reagOes um tanto grotescas dos participantes, que surgiram no
“sonho”, tivessem uma associagdo com isso.

Eu me vi num impasse: ja nao estava certo do caminho metodoldgico que ia propor
para a oficina. A ideia de trabalhar com os temas de forma direta, “escancarada”, poderia nao
concorrer para o objetivo de sensibilizar os sujeitos participantes para a criacdo de um mundo
solidario onde as barbaries ndo sdo admitidas. Voltei ao livro do Adorno (1995).

Como hoje em dia é extremamente limitada a possibilidade de mudar os pressupostos
objetivos, isto é, sociais e politicos que geram tais acontecimentos, as tentativas de se
contrapor & repeticdo de Auschwitz sdo impelidas necessariamente para o lado
subjetivo (p. 121).

(...) O Unico poder efetivo contra o principio de Auschwitz seria autonomia, para usar

a expressdo kantiana; o poder para a reflexdo, a autodeterminacéo, a ndo-participagao
(p. 125).

Eu entendia que precisava enfatizar a dimensao subjetiva; possibilitar uma auto-
reflexdo-critica; estimular processos de autonomia; num caminho contrario a barbarie.

O que seria mesmo uma barbéarie? No dizer de Adorno (1995, p. 155), uma barbérie
¢ caracterizada por pessoas “tomadas por uma agressividade primitiva, um 6dio primitivo ou,
na terminologia culta, um impulso de destrui¢do”. Compreendido. E o que poderia se contrapor
ao 6dio e a destruicdo? A construcdo da beleza, da esperanca, da vontade de acéo conjunta, da
amorosidade, da alegria, da arte e na arte.

A oficina comegou a tomar um novo rumo, a partir dessa compreensdo. Descartei
0 material ja separado, as ideias de exercicios e jogos, a pe¢a da Hilda Hilst. Recomecei a pensar
a oficina sobre outras bases: um mergulho na dimenséo subjetiva e intersubjetiva, alicercada

mais no pensamento sensivel, por meio de sons e imagens, e menos no pensamento simbolico,
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por intermédio das palavras, portanto, mais direto e objetivo (BOAL, 2009). Intuitivamente, fui
desenhando movimentos que vao e vem, do eu ao(s) outro(s), valorizando as criagcdes do
individuo para o coletivo e do coletivo para o individuo; a capacidade de afetar e de ser afetado,
a aceitacao do outro, imaginacao na direcao da utopia.

Dali a trés meses, eu chegava ao Teatro para o primeiro dia de oficina. Tinha em
torno de quinze pessoas, que me aguardavam na sala de ensaios. Acolhi 0 grupo, sentamos.
Fizemos uma brevissima apresentacdo de cada um(a), falei da proposta da oficina e lancei uma
reflexdo inspirada no livro do Adorno. O objetivo ndo era gerar uma conversa sobre a reflexao,
sendo inspirar para que o didlogo acontecesse corporalmente.

Convidei o grupo a ficar de pé. Sem falar, busquei as outras mé&os, indicando
fazermos um circulo. Com o circulo organizado, soltei as méos, todas e todos também soltaram.
Fiz uma respiracdo profunda e comecei a respirar tranquilamente, ao que 0 grupo repetiu.
Comecei a olhar nos olhos de cada uma e de cada um, acolhendo quem estava ali, eles fizeram
0 mesmo.

Esse primeiro exercicio de percepcdo e de autonomia, momento de siléncio e de
acOes que ndo eram indicadas verbalmente, marcava o inicio mesmo da oficina. Fechei os olhos
e, muito suavemente, comecei a cantar uma cancao, na verdade, uma frase musical, que havia
aprendido h& muitos anos, quando eu cantava num coral. Deixe o ar respirar € 0 nome da cang&o.

Uma frase melddica, simples, sem letra, que se repete, como mostra a Figura 2.

Figura 2 - Partitura da cancdo Deixe o ar respirar. Transcrigdo: Fernando Le&o

Deive o g vesvime

MARACS beiTe
Cot ¥l M ¥l cM
1 o !\
HEa A - : :
i 1 - L ! i
~N - o ® - o

Fonte: o autor.

Cantei algumas vezes e, pouco a pouco, o grupo foi experimentando cantar. Pedi
que os participantes fechassem os olhos e tentassem direcionar a audigéo para alguém no circulo
—assim como direcionamos o olhar, porque ndo direcionamos também a audi¢ao?

Haviamos tocado o outro, nas maos, quando fizemos o circulo; olhado o outro, no
momento anterior; agora, de olhos fechados, ouviamos o outro. Estiquei o braco e segurei as

duas pessoas ao meu lado, pelo antebrago. Quando senti que o grupo tinha feito o mesmo, fui,
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aos poucos, reclinando o corpo para tréas, de modo que as pessoas ao meu lado tinham de fazer
um esforgo para me segurar. Todo o grupo foi experimentando, sem olhar, fazer o mesmo, o
que permitia perceber a presenca do outro por meio de seu ténus muscular.

Experimentar exige encontrar o seu lugar no ambiente, “envolver-se total e
organicamente com ele”, afirma Spolin (1982, p. 03), e era isso o que eu propunha, ao grupo €
a mim. O meu envolvimento organico com o ambiente e com 0 grupo me permitia acessar uma
intuicdo. As ideias dos exercicios, a partir desse momento, ndo seguiam mais nenhum
planejamento. Comecei a cantar com a boca fechada, ao que 0 grupo repetiu, e isso nos permitia
sentir mais nitidamente as vibragfes dos sons no corpo. Noutro momento, experimentei criar
outras melodias vocais ou fazer sons continuos, longos, o que serviu de convite a um didlogo
de criacdo vocal com o grupo - criando consonancias e dissonancias, dilatacdes que pareciam
libertar o corpo, uma abertura ao risco de errar — mas num ambiente sem julgamentos — e as
descobertas.

O grupo tinha aceito verdadeiramente o convite e era gostoso sentir isso. Mas cabia
a mim dar continuidade a oficina. Como eu iria propor a atividade seguinte sem perder o estado
de abertura e de intuicdo criado? Tratava-se de dialogar com os tempos. Esperei 0 momento em
que os participantes tinham experimentado, livremente, sons e posturas em desequilibrio, e fui
retomando 0s movimentos anteriores: voltei a cantar a melodia inicial; a me equilibrar sobre as
duas pernas e, assim, diminuir as tensdes nos antebragos; soltei as maos; abri os olhos,
mantendo a presenca com o olhar, firme e afetuoso; fui diminuindo o volume da voz, até
cantarmos quase sem emitir som. Mantivemos 0 corpo estatico, apenas respirando, por um
minuto ou dois.

De forma tranquila, pedi aos participantes para ampliarem o circulo, dando dois
passos atras. Fui ao notebook e coloquei um album do Sérgio Santos: “Me diz quem foi que fez
a dor se transformar em som de carnaval, em batucada, em melodia? Que forca fez mudar toda
tristeza em alegria, quando o Brasil resolveu cantar?” %,

As masicas foram tocando e fui conduzindo um exercicio corporal, partindo do
corpo estatico, indicando movimentos apenas de algumas partes do corpo.

- “O corpo esta completamente parado para quem o vé de fora; dentro dele, ha um
desejo de movimento. H& uma intencdo. Sintam tensdo interna desse corpo que deseja

movimentar mas ainda ndo movimenta. (pausa) Agora, percebam que o momento, muito

8 Africo, de Paulo César Pinheiro e Sérgio Santos, no disco Africo — Quando o Brasil resolveu cantar, de Sérgio
Santos, 2001, gravadora Biscoito Fino.
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especial, em essa intens&o vai se transformar em impulso. O Grotowski nos diz que o impulso
¢ a a¢do que ja nasceu dentro do corpo, mas ainda ndo se exteriorizou”.

Aquele grupo de quinze pessoas estava completamente em estado de criagcdo. O
meu corpo sentia isso, estava vivo, e eu chegava a ficar arrepiado.

- “Cada um e cada uma vai experimentar outra transformacdo, do impulso ao
movimento, mas esse movimento vai se dar apenas com a cabec¢a. Nenhuma outra parte do
corpo, por enquanto, ird se movimentar: apenas a cabeca. Até onde podemos mover a cabeca
sem mexer 0 pesco¢o? Que movimentos de cabeca, 0S N0SSOS COrpos com vinte, vinte e cinco,
trinta, quarenta anos nunca experimentaram? Que descobertas podemos fazer, agora, com uma
danga pessoal apenas com as nossas cabegas?”

A conducdo do exercicio se deu, acrescentando partes do corpo ao movimento
inicial com a cabeca. Meu propdsito era estimular movimentos “extra-cotidianos”, buscando
um certo “esbanjamento de energia”, como propde Eugénio Barba (2009), capaz de
desmecanizar ou descondicionar o corpo, e, assim, ampliar suas capacidades criativas e
expressivas.

Na etapa final do exercicio, apos trinta e cinco ou quarenta minutos, apenas um pé
estava preso ao chéo, limitando a livre movimentagéo no espago.

- “Aqui, imaginamos um outro mundo, sem julgamentos, inaugurando uma esfera
em que nossos corpos, enfim, estdo livres para sentir, para criar. Olhem como se movimentam
lindamente os corpos nessa sala. Apreciem, admirem, paguerem 0S o0utros COrpos.
Experimentem, ainda de longe, a iniciar um didlogo corporal com um outro corpo, conversem
com 0s movimentos, envolvam o outro num jogo de ritmos”.

Deixei o grupo em sua “paquera corporal” e fui pra um lugar mais ao fundo da sala,
para ver, por inteiro, aquela roda de movimentos. Lembrei alguns versos de um poema do
Vinicius: “Resta essa vontade de chorar diante da beleza (...) Resta esse sentimento de infancia
subitamente desentranhado (...) Resta essa distracéo, essa disponibilidade, essa vagueza (...)
Resta essa faculdade incoercivel de sonhar” (MORAES, 2004, s/p). Pouco depois, eu me
reaproximei do circulo.

- “O melhor de ser livre, inteiramente livre para se movimentar no espago, ¢ poder
encontrar o outro, encontrar a outra. Agora, se vocé sentir o desejo de se aproximar, de dancar
de perto, de sentir a forca do corpo do outro, com muito respeito, com muito cuidado,
percebendo os limites que o outro te impde, vocé pode tirar do chdo esse pé que ainda te limita,

e ir até o outro”.
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A oficina continuou nesse dia e, depois, em mais cinco encontros. Mas até esse
ponto que relatei em detalhes, que, talvez, compreenda pouco mais de uma hora de trabalho,
aquelas pessoas que, em sua maioria, ndo se conheciam, agora, demonstravam atencéo, afeto,
admiracdo uns pelos outros. Essa percepcéo é reforcada por um relato de um participante,

A coragem e a disponibilidade para o encontro entre pessoas deram ferramentas para
a comunicacdo por meio dos movimentos, imagens e sons, sem falas, mudando o
modo de olhar dos participantes, ressignificando relagGes, valorizando a construcédo

com o/a outro/a, em consonancia (depoimento de participante, por escrito, apds o
primeiro encontro).

Se tivéssemos parado ai, eu diria que, em nossa oficina, com aquelas pessoas, ja
tinhamos dado um passo para que Auschwitz nunca mais se repetisse. Como afirma Adorno
(1995, p. 134),

Se as pessoas ndo fossem profundamente indiferentes em relagéo ao que acontece com
todas as outras, excetuando o punhado com que mantém vinculos estreitos, e

possivelmente por intermédio de alguns interesses concretos, entdo Auschwitz ndo
teria sido possivel, as pessoas ndo o teriam aceito.

E ndo o aceitardo, desde que o seu pais e 0 seu povo mantenham-se empenhados na
construcdo de uma democracia para todas, para todos e para todes; nao o aceitardo, desde que
0s espacos de educacao — a escola, entre eles — possam oportunizar encontros, de corpo inteiro,
com sons, com imagens, com palavras, com 0s outros, com as outras, com 0 mundo, consigo
prépria/o; ndo o aceitardo, desde que aprendam a considerar 0 outro como legitimo outro na
relacdo, e assim também sejam consideradas, abrindo-se para 0 amor e para a alegria de um

autonomia solidaria.

7.2 Um corpo cansado € um corpo triste (Narrativa 08)

Pressinto o infinito

Nao vendo minha alma,

nem empresto

Quero é cantar bonito

Quero € sair nas ruas em protesto

Me dé o suficiente

que eu ndo perco essa virtude

O resto é pra quem precisa

E o resto do resto

é pra quem se ilude (GUEDES, 2019, s/p)®.

Domingo, meio dia. Més de julho. Almoco na casa de um amigo, atento ao reldgio.

Logo iria viajar quase quatrocentos quildmetros para ministrar um modulo de Arte/Educacéo,

% QO resto do resto, de Fatima Guedes, no disco Humana, de Fafa de Belém, 2019, gravadora Jdia Moderna.
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pelo Plano Nacional de Formacéao de Professores da Educacdo Basica - PARFOR, que iniciaria
no dia seguinte. Contava a0 meu amigo de minha animagdo com esse curso, do trabalho com
professoras que ja tinham bastante experiéncia na sala de aula, das possibilidades de se
redescobrirem a partir de um trabalhno com as linguagens artisticas, etc. Terminamos de
almocgar, e eu segui para a Rodoviaria.

Durante a viagem, fui refletindo sobre textos escolhidos para 0 modulo. Pedagogia
dos sonhos possiveis, de Paulo Freire (2014), foi o livro escolhido para ir na mochila, ao alcance
da mio. “E impossivel existir sem sonhos”! E eu me dei a pensar sobre os meus sonhos,
imaginar os sonhos daquelas professoras com quem iria trabalhar por uma semana, o sonho do
passageiro do Onibus, que estava ao meu lado e nem sabia que eu conjecturava sobre 0s seus
sonhos. Sera que ele sonha? Quem passa pela existéncia sem sonhar, pode dizer que vive? O
que tem tirado das pessoas o seu direito ao sonho?

Minha reflexdo sobre o sonho foi interrompida quando o 6nibus parou em uma
cidadezinha e, de repente, surgiu um saboroso cheiro de milho cozido. Olhei e vi um garoto,
aparentando uns 11 ou 12 anos, carregando uma bacia de aluminio e vendendo seu milho,
animado. Ele sabia que logo aquele 6nibus seguiria viagem e tinha pouco tempo para convencer
0s passageiros a comprarem o seu produto. Eu levantei a m&o, ele veio até a minha poltrona e
Ihe entreguei o dinheiro:

- “Eita, trés reais, bem trocadinho, ¢! Valeu, tio!”

Era um garoto bonito, vivo. O dnibus seguiu e eu fui pensando no menino que
trabalhava, sorridente, numa tarde de domingo, numa estacdo rodoviaria. Meus sentimentos
eram conflitantes. N&o era justo que um pais legasse as suas criancas a necessidade de trabalhar.
As classes populares, em algumas regides e em circunstancias especificas, ndo tém o suficiente
para garantir as necessidades béasicas dos seus filhos. Ao mesmo tempo, ele ndo parecia estar
ali obrigado ou de ma-vontade. Estaria ele representando um papel, de simpatico, de modo a
cativar seus possiveis compradores? Ou teria um sonho associado a venda dos milhos? E, se eu
fosse seu professor, que dialogo eu proporia, de modo a aprendermos juntos com a situagao?

Eram quase sete da noite quando consegui chegar ao hotel. Tomei um banho e sai
para comer algo. Tinha bastante gente na rua e fazia muito calor. Ndo passara o “Vento
Aracati”®, da musica de Eugénio Leandro e de Oswald Barroso. Cantarolei, enquanto esperava
o meu crepe de queijo coalho, “s6 a ful6 do mormaco se espalha nessa lonjura, mas eu ndo me

desespero, nem me arretiro daqui, apois alta noite espero vir o Vento Aracati”...

%1 Vento Aracati, de Eugénio Leandro e Oswald Barroso, no disco Além das Frentes, de Eugénio Leandro, 1986,
gravadora independente.
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Voltei ao hotel e deitei, pensando que a semana seria curta para ministrar um
maodulo de sessenta horas. Eu precisava estar descansado para conduzir e aproveitar bem com
a turma o pouco tempo que tinhamos.

As sete e meia da manha, eu estava na escola onde aconteceria o curso. Queria
preparar a sala para iniciarmos, pontualmente, as oito horas. Duas alunas conversavam com a
coordenadora local e pareceram um tanto surpresas com a minha chegada. Eu me apresentei,
disse que era o professor enviado pela universidade e pedi que me levassem até a sala onde
iriamos trabalhar. Percebi um ar de desconforto, talvez, uma irritacdo, e ndo entendi o motivo.

- “Sente aqui, professor!”, disse uma das professoras, ap6s se entreolharem.

Comecaram a me explicar que ndo tinham concordado com os médulos do curso
no més de julho, dnico més de férias que tinham. Tentaram conversar com a coordenadora do
programa para que as aulas ndo ocorressem, pelo menos, nas duas primeiras semanas do més.
Né&o tiveram retorno da coordenadora e, entdo, haviam preparado um abaixo-assinado, que o
motorista da prefeitura levaria naguela mesma manha para a universidade.

Siléncio, cheio de interrogagdes, de minha parte. Penso. “O que eu vim fazer aqui?”
“Perdi meu domingo, viajei centenas de quildometros e agora ndo vai haver aula?” “Estou me
sentindo desrespeitado”. “O que devo fazer?”

Eu precisava comecar tomando consciéncia das emocdes de frustracéo e de rejeicdo
que iam, imediatamente, se instalando em mim. Sabemos, com Maturana (2002), que as
emocBes embasam o dominio das acdes. Entdo, nesse caso, as possibilidades de eu reagir
impulsiva e injustamente, em dominios de a¢des “que ndo sdo o da colaboragdo e do
compartilhamento, em coordenacgdes de a¢des que ndo implicam a aceitagcdo do outro como um
legitimo outro na convivéncia” (p. 26), eram bastante grandes.

Respirei, cruzei as pernas, alisei a barba. Era um modo de dizer a mim mesmo, que
sou corpo, que era preciso serenar. Pensei: “o que Freire faria nessa situagdo?” Escutaria as
professoras, com sensibilidade e com verdade. “Pensar certo” “demanda profundidade e ndo
superficialidade na compreensdo e na interpretagdo dos fatos” (FREIRE, 2021, p. 34). Continuei
escutando, agora com um “coro de descontentes” mais volumoso, dado que outras professoras
tinham chegado.

- “E € um desrespeito com o senhor também, professor, que tinha de ter sido avisado
que ndo teriamos aula, porque nds estamos mandando e-mail e tentando conversar com o
pessoal la da universidade, desde a semana passada”, disse uma das professoras.

Eu precisava conseguir falar com elas, e ndo para elas. Tentei:
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- “Bom, eu quero comegar dizendo que vocés sdo minhas colegas de profissdo, e eu
sei 0 que é trabalhar na sala de aula durante todo um semestre e ter que estudar no més de férias.
Com isso, quero dizer que acho justa a reivindicacdo. Depois, vocés tentaram combinar com a
coordenacao do programa um intervalo, que seria apenas uma pausa, ndo foram escutadas, acho
que nem receberam resposta. 1sso ndo € justo. Por fim, vocés estdo fazendo uma coisa muito
bonita, ao se organizarem para buscar uma estratégia, elaborando um instrumento coletivo, que
€ um abaixo-assinado, para serem ouvidas. Isso € um exercicio politico, de cidadania, e eu quero
parabenizar a VOCés por isso”.

Elas ficaram surpresas. Talvez, esperassem ndo serem ouvidas novamente. Como
professoras, como mulheres, como esposas, morando no interior do Ceard, 0 mais comum era
a experiéncia da ndo-escuta e do silenciamento. Continuei.

- “Eu gostaria de fazer uma proposi¢cdo a vocés. Primeiro, vocés cuidarem do
documento, pegarem as assinaturas que faltam e entrega-lo ao motorista que o levard a
universidade; depois, quero me comprometer com a decisdo que for tomada pelo grupo. Para
mim, ndo ha nenhum problema em eu voltar no préximo més para ministrar as aulas do médulo
de arte/educacédo; e, por fim, dado que a resposta da universidade s6 deve chegar pelo fim do
dia, eu queria aproveitar o dia de hoje com um momento de relaxamento e de cuidados com
nosso corpo. O que vocés acham?”

Concordaram. Combinamos trinta minutos para elas resolverem o envio do
documento e eu preparar a sala para a atividade.

Enquanto empilhava algumas cadeiras, eu reorganizava, mentalmente, 0 meu
planejamento. Lembrei do Yoshi Oida (2007), quando fala da necessidade de limpar o
ambiente, antes do trabalho, esvaziar(-se), desfazer(-se) do que é indtil, na sala e no corpo,
incluindo os pensamentos, que também sdo corpo. Em outra situacdo, eu pediria ao grupo para
se envolver no processo de limpeza; nesse momento, elas serem recebidas com uma sala
preparada, com uma outra configuracdo do mobiliario, era um sinal de cuidado, de afeto, que
poderia facilitar a diluicdo das tensdes desse inicio da manh& e uma abertura para o trabalho
que iriamos iniciar.

Pouco tempo depois, chegou o grupo. Eram sete professoras. Pedi que colocassem
as bolsas e os calgcados todos em um unico canto da sala. Fizemos um circulo e sentamos.
Comecamos nos olhando, em siléncio. Pedi para percebermos a respiracdo e disse, “o
importante ¢ estarmos aqui, o importante ¢ estarmos presentes”. Aquela respiracdo e aquele

siléncio devia ser a marca da conclusdo de um momento e do inicio de outro.
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Né&o falei mais, peguei o violdo e cantei Canto do povo de um lugar (VELOSO,
1975, s/p)®.
Todo dia 0 Sol levanta

E a gente canta
Ao Sol de todo dia

Fim da tarde, a terra cora
E a gente chora
Porque finda a tarde

Quando a noite a Lua mansa
E a gente danca
Venerando a noite

Eu pedi que, a medida em que fossem aprendendo melodia e letra, fossem cantando,
baixinho, comigo.

- “Ah, professor, eu nao sei cantar, nao”, disse uma delas;

- “E por isso que eu estou pedindo pra vocé cantar bem baixinho”, brinquei e todas
riram.

Quando todas tinham aprendido a melodia, indiquei que fizessem um ciclo de
respiracdo — inspiracdo / breve pausa / expiracdo / breve pausa — ao final de cada estrofe da
masica. Em seguida, pedi que dangassem com as maos, num dialogo com o ritmo e com o
sentimento que a musica propunha.

- “Agora, eu quero que vocés fechem os olhos e imaginem esse lugar, onde todo o
dia o sol levanta, onde a terra cora no fim da tarde, onde a gente danca em homenagem a noite.
Continuem cantando e dangando com as maos e imaginem: ‘quais sao0 as cores presentes nesse
lugar?’ ‘Como sdo as pessoas que moram ali?” ‘O que essas pessoas comunicam com as suas
expressoes faciais?’”.

Fiz uma pequena pausa, permitindo que a imaginagdo, que sempre vem junto de
memorias, que sempre triadiza 0 que somos, 0 que Ndo SOMOS € 0 que queremos Ser, Como Nos
fala Boal (2002), fosse experimentada.

- “Vocés devem ir diminuindo o volume da voz ao tempo que vao se distanciando
dessa cidade, despendido-se desse lugar imaginado, dessas pessoas imaginadas”.

Quando chegamos ao siléncio, pedi que cada uma escolhesse uma palavra que daria
0 tom do nosso dia de trabalho. Mas ndo deveriam dizer ainda qual seria essa palavra.

- “Faremos um jogo. E, como todo jogo, tem regras, certo? Primeira regra: vocés

devem sentar, no circulo, voltadas para o lado esquerdo, ficando uma de costas para outra.

92 Canto do povo de um lugar, de Caetano Veloso, no disco Joia, de Caetano Veloso, 1975, gravadora Philips.
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Segunda regra: vocés ndo podem dizer a palavra que vocés pensaram, t4 bem? Mas, a0 mesmo
tempo, eu preciso escrever todas as palavras no quadro, para que elas nos guiem e, ao final do
dia, a gente possa conferir se elas deram o tom do trabalho. Entdo, quem podera dizer essa
palavra? Terceira regra: a sua colega que esta a sua frente podera verbalizar essa palavra. Mas
como ela vai saber, se vocé ndo podera dizer para ela? Quarta regra: vocé vai escrever a palavra,
apenas com os seus dedos, nas costas da sua colega. A sua colega vai sentir a palavra escrita
em suas costas e, entdo, ira me dizer”.

Nem preciso dizer o quanto elas se divertiram com o jogo: brincaram, sentiram
cbcegas, riram, erraram a palavra, pediram para escrever novamente. Era nitido o quanto o
corpo delas se mostrava mais leve, mais fluido, o quanto as suas expressdes estavam aliviadas.
A respiracdo, a musica, as vozes cantando juntas, a imaginacdo, 0 jogo que continha
subliminarmente uma “massagem” nas costas da colega, um toque que desenhava uma palavra
bonita, a escuta, a colaboracdo, os rumos a serem trilhados. A nossa manha findou com as sete
palavras no quadro: forca; alegria; arte; superagédo; aprendizado; paz; animado.

Fui para o hotel, pensando que em outro momento da vida, eu poderia nao ter sido
capaz de pensar eticamente, de modo a mediar a situacdo conflituosa na direcdo da autonomia
do grupo; eu poderia ndo ter conseguido lidar com as minhas emogfes, conter minha
raivosidade, que me levaria a um “pensar errado”. Se assim 0 fosse, eu esperaria que 0 meu
compromisso com uma educacéo libertadora, que me exige humildade e coragem, fizesse-me
entender que eu nao teria o que fazer, a ndo ser pedir licenca, respeitosamente, e passar 0 caso
a ser mediado por um outro ou uma outra, que, naquele momento, contasse com mais preparo.

Ap6s o almocgo, por volta das 13h, recebi uma ligacdo da coordenadora do
programa, pedindo desculpas pela situa¢do. Afirmou que estava desmarcando o outro médulo,
gue aconteceria na semana seguinte, e que nds decidissemos como fazer com esse médulo. Eu
disse a ela que a decisdo caberia as professoras, e me mantinha a disposicao.

Eu repensei a atividade da tarde, considerando as palavras escolhidas pelas
professoras, organizei rapidamente um material, e retornei para a escola. Perguntei se
poderiamos dar continuidade as atividades no turno da tarde e, ao final do dia, reservariamos
um tempo para elas se reunirem e tomarem a decisao acerca do modulo. De todo modo, ainda
que elas decidissem adiar, nos ja contabilizariamos as oito horas de trabalho daquele dia. Elas

concordaram.
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Eu havia separado trés curtas-metragens, que tém mulheres como protagonistas,
para exibir ao grupo: a) Vida Maria®, animac&o sobre a reproducéo da cultura nordestina que
mantém a mulher circunscrita a vida doméstica; b) Kunharoba®, documentario sobre a primeira
mulher cacique no Brasil; ¢) Cancdes de libertacdo®, documentario sobre a forca de mulheres
camponesas € seus cantos religiosos em defesa da terra e contra o poder de latifundiarios.

Eu disse que exibiria os trés filmes e que elas deveriam considerar observar, sentir
e refletir sobre cada um deles. Em seguida, perguntei: “o que € observar?”, “o que ¢ sentir?”,
“o que ¢ refletir?”. Cada uma, espontaneamente, deu uma resposta. Eu S0 queria que elas
considerassem essas trés habilidades, enquanto espectadoras. Apos a exibicdo dos filmes, eu
indiquei a atividade.

- “Agora, que vocés observaram, sentiram e refletiram, ¢ hora de criar. Aqui tem
papel e tem lapis. Vocés vao fazer trés coisas. Primeiro, escolher um dos trés videos e escolher
uma das sete palavras ali do quadro. Depois, vocés véo encontrar o antbnimo da palavra que
vocés escolheram e vdo pensar um pouco associando as palavras e o filme. Vou dar um
exemplo: forca é uma palavra que esta ali no quadro; qual o anténimo de forca? Fraqueza,
fragilidade. Entdo, vocés vao pensar sobre forca e fragilidade da mulher cacique. Outro
exemplo: vocé escolheu alegria. Qual o antdnimo? Tristeza. Entdo, alegria e tristeza na vida das
mulheres que lutam pela terra. E, por fim, depois de pensarem sobre isso, VOCés vao escrever
um poema”.

- “Th, professor, eu ndo sou boa em escrever poema, nao!”, afirmou uma professora.

- “Pois me prove!”, afirmei sorrindo.

Enqguanto escreviam, fiquei a pensar. Precisadvamos — e precisamos sempre! —, neste
espaco da sala de aula, experimentar novas formas de ser e de estar, que fossem/sejam
exercicios permanentes de descoberta e de auto-descoberta, por isso de educacdo e de politica.
Aquelas mulheres, se o quisessem, podiam tomar aquele momento para se (re)descobrirem
mulher, se (re)descobrirem para além do papel que Ihe é imposto na cultura que néo lhes escuta,
se (re)descobrirem bonitas, como uma “mulher no espelho”, daquele texto do Boal (2003).

- “Colegas, sabem o que aprendi com um amigo, muito querido?”’.

% Vida Maria, 9 min., animacdo, dir.: Marcio Ramos, 2007. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=yFpoG_htum4 . Acesso em: 26 out. 2023.

% Kunhérob4, 10 min., documentério, dir.: Augustiano Xavier e Marcos Rocha/ONG Fabrica de Imagens, 2012.
Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=PK82Cj2ZJFU&t=560s . Acesso em; 26 out. 2023.

% Cangoes de libertacdo, 15 min., documentario, dir.: Coletivo / Turma Especializacdo Cultura Popular, Arte e
Educacdo do Campo/UFCA, 2014. Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=gTo05FgT-0c . Acesso
em: 26 out. 2023.



https://www.youtube.com/watch?v=yFpoG_htum4
https://www.youtube.com/watch?v=PK82Cj2ZJFU&t=560s
https://www.youtube.com/watch?v=gTo05FgT-0c
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Eu me referia a Augusto Boal, que, embora ndo tendo conhecido pessoalmente,
sentia-o como um grande amigo.

- “Nao € necessario ser poeta para escrever um poema, mas quem escreve um poema
torna-se poeta. E o fazer que nos faz” (BOAL, 2009).

Elas ficaram em siléncio, pensando sobre o que eu acabara de afirmar. Pedi que
elas, ainda individualmente, escolhessem um lugar fora da sala e experimentassem ler o poema
que haviam escrito em voz alta, de modo a perceberem a sonoridade das palavras.

- “Vocés escolheram as palavras certas? As frases t€m um ritmo? D4 prazer ao ouvir
0 texto sendo falado? Quem sabe, uma frase esteja longa demais, ou duas palavras juntinhas
sdo dificeis de serem pronunciadas, ou, se vocé usar aquela palavra em vez desta, possa gerar
uma emogao diferente em quem a escuta? Vou dar mais uns minutinhos e ja a gente retorna”.

Assim o fizeram e, alguns minutos depois, voltaram a sala para ler os seus textos.
Algumas, demonstravam um contentamento nitido, estavam felizes com o resultado do
exercicio. E, realmente, tinham algumas boas reflexdes e estruturas que poderiam ser
desenvolvidas em obras literarias.

Cada uma, entdo, deveria apresentar o seu poema e comentar o poema da colega,
que a antecedeu. Com excecdo de um ou outro ponto, que eu fazia uma intervencdo mais
objetiva e direta — por exemplo, quando 0 poema ou 0 comentario se encaminhava por situacdes
muito especificas, passiveis de revelar intimidades —, de modo geral, foram elas que criaram,
que apresentaram, que apreciaram, que criticaram.

No segundo tempo da tarde, apds um breve intervalo, ainda se dedicaram a recriar
0s poemas em cena. Por alguns instantes, experimentaram sentir-se a propria Cacique Pequena,
dos Jenipapo-Kanindé®, com sua autonomia e sua forca no meio dos homens; ousaram
contrariar 0s costumes que exigiam que Maria fosse eternamente submissa, e sentiram alegria
nesse ato; provaram sua coragem enfrentando os “cabras” armados, a mando dos fazendeiros,
para defender o seu chéo.

Apos essa atividade, concluindo 0 momento da tarde, eu disse que deveriamos fazer
uma avaliagdo do dia, olhando para o quadro onde estavam registradas as palavras que elas
tinham definido, pela manha: forca, alegria, arte, superacdo, aprendizado, paz animado. Uma
delas, pediu a fala.

- “Olhe, professor, eu quero dizer que, em todo esse curso, essa foi a melhor aula

gue a gente ja teve. E o senhor ta pedindo pra a gente olhar essas palavras, e é verdade, teve

% Povo indigena do Ceard, que vive as margens da Lagoa Encantada, no municipio de Aquiraz.
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tudo isso mesmo. E eu quero falar, em nome das minhas colegas, que a gente ja conversou mais
cedo, viu, e a gente decidiu que quer fazer esse curso até o fim da semana, com o senhor”.

Esse foi um dos momentos mais marcantes de minha trajetéria como professor. O
meu corpo experimentava uma sensacéao de forca e de bem-estar muito concreta.

Lembrando o que dizem Sawaia (2000) e Pélbart (2008), esses corpos que se
permitiram afetar e ser afetados, permeaveis a experiéncia da presenca e da intuicdo, que
ampliaram seus sentidos ao outro, no espago-tempo do aqui-agora, que arriscaram ver o mundo
e a si mesmos desassombradamente, que concordaram em sentir a vida em outras intensidades,
geraram poténcia de acdo, forca de existir e alegria.

Fui para o hotel, pensando em tomar um banho e sair, em seguida, para comer.
Cheguei no quarto, conectei o celular na caixinha de som bluetooth, coloquei minha playlist
favorita em modo aleatorio e fui para o chuveiro. Que delicia € tomar um banho frio e ouvir
Angela Linhares cantar: “deixa 0 teu abraco vir curvado, que eu conheco o peso desses tempos,
e corre comigo como de primeiro, que meu corpo é leve como as primeiras chuvas do caju”
(LINHARES; BEZERRA, 1980, s/p)®’. Dancava com a 4gua, cantava, sentia alegria. Tocaram,

talvez, mais trés ou quatro musicas e sai do banho. Nao demorou nada e eu dormi.

7.3 Reflexdes tedrico-metodoldgicas sobre a dimensdo Afetivo-Relacional

E significativo que a Dimensdo Afetivo-Relacional da formacdo docente venha
ap6s a Dimensdo Etico-Politica, pois entendo esta como consequéncia das decisbes e dos
caminhos trilhados naquela. Se voltarmos ao topico das reflexdes acerca daquela dimenséo,
veremos que ela termina falando de amor, pois 0 amor aqui, nesta nova dimenséo, € inicio, meio
e fim.

Afirma Freire: “es que yo no fui un burdcrata para hablar, yo no fui um pragmatico,
yo hablé del amor, de la pasion, del deseo, del sentimiento, del dolor, del miedo, de la
esperanza, del proyecto. Y esto es lo que soy, todo junto” (FREIRE, 1990, p. 43). A frase de
Paulo Freire, em conversa com Francisco Grossi, no Chile, € mostra de sua ousadia de entender
0 humano integralmente imerso no processo de formagdo, ao tempo em que também diz da

complexidade do que é ser um(a) professor(a).

97 Como as primeiras chuvas do caju, de Angela Linhares e Ricardo Bezerra, no disco Massafeira Livre, de
artistas diversos, 1980, gravadora Epic/CBS.
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A formagcéo profissional do/a professor(a) de teatro, como o vimos nas dimensoes
anteriores, passa por uma série de saberes, competéncias e habilidades técnicas, assim como
por uma discussao e um comprometimento ético-politico. Mas ainda vai além.

Dai a maior complexidade dessa funcdo social, ja que ela implica muito mais, em
termos de condicGes pessoais, do que outras profissdes nas quais a atividade técnica
do profissional tem uma certa autonomia em relacéo a sua prépria qualificacdo pessoal
(...) no caso do profissional educador, para que sua atividade educativa seja fecunda,

sua personalidade, sua condigdo pessoal exigem esse perfil, pois, caso contrario, 0s
objetivos de sua intervengdo técnica ndo se efetivardo (SEVERINO, 2003, p. 75).

A dimensdo afetivo-relacional na formacéo do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz
eco-relacional se baseia na PER (FIGUEIREDO, 2007), a medida em que a) assume as relacées
como principal fundamento de sua praxis, disposto num “ser-estar com o outro € com o mundo’;
b) considera os principios da dialogicidade e da amorosidade, em Paulo Freire (2021), ¢) dialoga
com o conceito de afetividade ético-politica, em Sawaia (2000), entendida como uma forca —
libertadora ou escravizadora — fundamental na transformacéo da sociedade e, por fim, d) tem
como base a ideia da aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia, a partir de
Maturana (2002).

Para Sawaia (2000), a afetividade esta relacionada a capacidade de afetar e de ser
afetado aos/por outros, em processos de composicdo de vida, podendo levar a poténcias de
padecimento ou poténcias de acao.

Também Pelbart (2008) assim reconhece os afetos, e, em didlogo com o
pensamento filosofico de Espinosa, chama esse poder de afetar e de ser afetado de “grau de
poténcia”. Para ele,

somos um grau de poténcia, definido pelo poder de afetar e ser afetado. Mas jamais
sabemos de antemdo qual é nossa poténcia, de que afetos somos capazes. E sempre
uma questdo de experimentacdo. Ndo sabemos ainda o que pode o corpo, diz Espinosa,
S0 0 descobriremos no decorrer da existéncia. Ao sabor dos encontros. Sé através de
encontros aprendemos a selecionar o que convém com 0 NOSSO COrpo, 0 que Nao
conveém, o que com ele se compde, o que tende a decompd-lo, 0 que aumenta sua forga

de existir, 0 que a diminui, 0 que aumenta sua poténcia de agir, o que a diminui (p.
33).

E s6 a partir da abertura para a vida, com o outro e com o mundo, de experimentar
a existéncia, como aquilo que nos dispomos, e da experiéncia dai advinda, como aquilo que nos
acontece, € que descobrimos quem somos.

Nesse sentido é exemplar a musica Caminhos do coragéo, de Gonzaguinha (1982,
s/p)®.

% Caminhos do coragéo, de Gonzaguinha, no disco Caminhos do coracdo, de Gonzaguinha, 1982, gravadora
EMI-Odeon.
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Ha muito tempo que eu sai de casa

H& muito tempo que eu cai na estrada

H& muito tempo que eu estou na vida

Foi assim que eu quis, e assim eu sou feliz

Principalmente por poder voltar

A todos os lugares onde ja cheguei

Pois la deixei um prato de comida

Um abraco amigo, um canto pra dormir e sonhar

E aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre é as marcas

Das licdes diarias de outras tantas pessoas

E é tdo bonito quando a gente entende

Que a gente é tanta gente onde quer que a gente va
E t&o bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho por mais que pense estar

E tdo bonito quando a gente pisa firme
Nessas linhas que estdo nas palmas de nossas méos
E tdo bonito quando a gente vai & vida
Nos caminhos onde bate, bem mais forte o coracéo

Percebe-se, na letra da musica, o movimento de “sair de casa”, no sentido do que é
conhecido, para “estar na vida”, com todos os desafios que lhe impde. Na segunda estrofe, o
eu-narrador reconhece que a felicidade que ele experimenta tem a ver com 0 modo como chegou
e como saiu dos muitos lugares em que esteve, sempre regido por solidariedade, amizade,
acolhida. Nas duas estrofes seguintes, admirado, fala da descoberta de que o que nés somos é
resultado das relacdes que tivemos. E, por fim, na tltima estrofe, anuncia, emocionado, a beleza
de compreender que carregamos essas relagdes e as marcas que as pessoas nos deixaram em
cada um dos passos corajosos que damos em nossos caminhos mais verdadeiros.

Para um(a) poeta, é facil falar de amor. Alias, as pessoas esperam mesmo isso
dele/a. Para um(a) profissional, no &mbito do seu trabalho, mesmo no campo da educacéo, falar
de amor ainda gera algum nivel de conflito, de crise. Quantas vezes Freire foi criticado e
rotulado de “sonhador”, de “utopico”? Embora Freire ndo visse demérito nesses adjetivos e, ao
contrario, fizesse questdo de afirmar que era mesmo “impossivel existir sem sonhos” (FREIRE,
2014), seus detratores 0 acusavam enquanto um idedlogo de um modelo de educacao
irrealizavel.

“Te perturba esse amor, amor de humanidade? Meu amor ¢ amor de verdade. Te

perturba esse amor, com todos ao redor? Meu amor ¢ uma arte maior” (MILTINHO, 1997, s/p)



149

%, Os versos da tradugdo de Miltinho para a cancdo dos cubanos Pablo Milanés e Silvio
Rodriguez poderiam ter sido compostos por Paulo Freire. Ele, de algum modo, os reinterpretou
em muitos de seus escritos e suas falas, em que denunciava o ensino pragmatico e instrumental
e seus agentes, enquanto anunciava sua abordagem amorosa e libertadora.

Para Freire, de acordo com Fernandes (2010), a nogdo de amorosidade esteve
sempre relacionada a um compromisso consigo e com 0 outro, ou Seja, uma promessa, um
acordo mutuo com relacao a dignidade humana, que inclui a sua emancipacéo, e a utopia de um
mundo com justica e com solidariedade. Nesse sentido, seria natural esperar que uma
proposicao coletiva, ética e estética, com “decéncia e boniteza de maos dadas” (FREIRE, 2021,
p. 33), gerasse uma reagao negativa de quem assume a narrativa neoliberal, individualizante e
imobilizadora, como caminho Unico para sobreviver nesse mundo.

Embora o mundo do trabalho, no sistema capitalista, compreenda o humano como
um ser racional e exija profissionais que saibam “controlar” — ou seria anular? — as suas
emogdes, ¢ paute suas decisdes com base na cognigdo, a verdade é que “todo sistema racional
tem um fundamento emocional” (MATURANA, 2002, p. 15).

H& um entrelacamento permanente entre razdo e emoc¢do no viver humano, que
acaba sendo invisibilizado por uma cultura que desconfia das emogdes como algo capaz de
negar a razao e, por 1Sso, mais propicio para caracterizar os animais ‘“ndo-racionais”.

Para o bidlogo e fildsofo chileno Humberto Maturana (2002, p. 15), é importante
compreender que, “do ponto de vista biologico, o que conotamos quando falamos de emog¢des
sdo disposicdes corporais dinamicas que definem os diferentes dominios de acdo em que nos
movemos”. Ou seja, as emocdes determinam gostos, preferéncias, condutas e premissas que
s8o aceitas porque sim, e se tornam a base onde se constitui os sistemas racionais.

Anteriormente, ja tinhamos dialogado com Duarte Jr. (2008), acerca da construcao
do conhecimento humano, que se organiza em dois processos, em que primeiro se sente,
experimenta-se uma percep¢do imediata do mundo para, em seguida, buscar compreender,
refletir e atribuir significagdo por meio das palavras. Ha, pois, um entendimento de que, na
construcdo do conhecimento, a percepcdo emocional precede a compreensdo racional.

Maturana (2002) vai mais longe ao propor que ndo qualquer emogdo, mas uma
emocao especifica — o amor — foi indispensavel na propria criacdo da linguagem. Exemplifica
que ao vermos duas pessoas dialogando identificamos uma coordenacéo de a¢cdes consensuais;

ja ao vermos duas pessoas competindo, podemos até perceber uma coordenacéo de a¢Ges, mas

% Por quem merece amor, versdo de Miltinho para cangdo de Pablo Milanés e Silvio Rodriguez, no disco Por
guem merece amor, de Miltinho e MPB-4, 1997, gravadora Tié Musical.



150

ndo consensuais. Ora, se as emocdes sdo disposi¢es corporais que determinam um certo
dominio de a¢Bes em que 0s animais se movem, vamos entender que a emogao em que se baseia
um dialogo é diferente daquela em que se apoia uma competicao.

Afirma o autor: “as interagdes recorrentes no amor ampliam e estabilizam a
convivéncia; as interagdes recorrentes na agressao interferem e interrompem a convivéncia”
(MATURANA, 2002, p. 22). A concluséo a que chega, entdo, é que, embora se possa utilizar
da linguagem para agredir ao outro, ndao se pode constituir a linguagem — que requer um dominio
de coordenacgdes consensuais — em uma emocao que contradiz e nega o outro, mas s6 naquela
emogéo que pode fundar um modo de vida baseado no estar junto, na convivéncia, e essa
emocdo é o amor.

E certo que a palavra amor, ao longo dos tempos, e em diferentes lugares e culturas,
assumiu e assume diferentes conotacdes. Neste caso, convém destacar que Maturana (2002)
compreende amor como sendo a emocdo que nos dispde a um dominio de acdes e de condutas
em que se da a aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia. E esse € o dominio do
social. Ou, nas palavras do autor, “nem todas as relagdes humanas sdo sociais, tampouco 0 sao
todas as comunidades humanas, porque nem todas se fundam na operacionalidade da aceitacédo
mutua” (p. 26).

Para retomar a amorosidade freireana, enquanto potencialidade humana de ser
social, portanto, de ser amorosa/o, de reconhecer e se importar com o0 outro, de assumir esse
compromisso, afetuoso, consigo, com o outro e com o0 mundo, trago as palavras do proprio
mestre:

E que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, ndo me acho
tomado por este outro saber, o de que preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as
vezes, a coragem de querer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que
participo? (...) [Esta abertura ao querer bem] significa, de fato, que a afetividade nédo
me assusta, que nao tenho medo de expressa-la. Significa esta abertura ao querer bem
a maneira que tenho de autenticamente selar o meu compromisso com os educandos,

numa pratica especifica do humano. (...) A minha abertura ao querer bem significa a
minha disponibilidade a alegria de viver (FREIRE, 2021, p. 152).

Vamos chegando, neste ponto, a compreensdo de que a dimensdo Afetivo-
Relacional, pensada para o perfil do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional, deve
ser fundada na ideia de que o espaco da formacdo, constituido por relagdes sociais, € um
processo de composicéo de vidas e, por isso, deve ser alicercado na emogéo do amor, entendida,
simplesmente, como a aceitagdo do outro como legitimo outro na convivéncia. Essa vivéncia €

capaz de gerar uma poténcia de acao, cujo a sensacdo corpoérea é de alegria.
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Dialogando Pélbart (2008) e Sawaia (2000), os bons encontros, de afetar e de ser
afetado, geram poténcias de a¢do, 0s corpos se compdem com aquilo que lhes convém (ideias,
elementos, matérias, outros sujeitos, coletivos, etc), aumentam a sua forca de existir, a sua
poténcia de agir e a sua alegria. O contrario também é verdadeiro, 0os maus encontros produzem
nos corpos poténcias de padecimento, diminuem-lhes a abertura para afetar e ser afetado e, ao
fim, provocam-1lhes tristeza.

Consideramos também que entre 0s bons e 0s maus encontros ha um gradiente de
niveis e de qualidades, que experimentamos em nosso cotidiano. Cada uma de nossas aulas, de
nossas oficinas, de nossas préaticas didaticas, que envolvem grupos de pessoas, sdo encontros
de afetar e de ser afetados. Mas se ndo sabemos, a priori, de que afetos 0s Nn0ssos corpos séo
capazes, e precisamos nos abrir a experimentacdo, com 0s outros e com as outras, como, por
um lado, diminuir o risco de produzir poténcias de padecimento e de tristeza e, por outro lado,
ampliar as possibilidades de gerar poténcia de acdo e de alegria?

Entendo que sdo trés fatores: i) compromisso ético-politico; ii) presenga-acdo
afetiva e criadora; ii) intuicdo.

Pensarmos a dimensdo afetivo-relacional na formacdo de professoras/es,
especialmente, na area das artes da cena, onde 0s corpos experimentam a construcdo do
conhecimento com outros corpos, exige responsabilidade. Dai, que temos de ter muito bem
trabalhada a dimenséo ético-politica, anteriormente explicitada. O/A professor(a) deve sempre
tomar decisbes embasadas numa ética do humano, sendo prudentes e respeitosos/as com o
espago e com os corpos dos outros e das outras. Tal compromisso ird nos conduzir ao “pensar
certo” (FREIRE, 2021, p. 52), que se alicerca em uma ‘“vigilancia constante que temos de
exercer sobre nds proprios para evitar os simplismos, as facilidades, as incoeréncias grosseiras”.
Para Freire, diante da “situacdo-limite”, o “pensar certo” é que dard a dire¢do do passo para
chegarmos ao “inédito-viavel”.

O segundo fator esté relacionado com “estar presente”. Para Ferracini (2013), ha
uma certa qualidade de presenca que pode gerar uma tal experiéncia cujo efeito € um corpo
potente e vivo. Mas de que presenca ele fala? N&o se trata de uma presenca cénica, da
perspectiva da/o artista do teatro, da danga ou da performance, que, apds treinamento técnico-
corporal, é capaz de prender a atencdo do publico; também nédo fala, numa perspectiva
essencialista, de uma certa “dimensdao do humano” presente em todos os corpos, € que pode
gerar uma comunica¢do num nivel ndo racional. A presenca, de que fala Ferracini, tem um
aspecto relacional e material: é presenca-acdo, no aqui-agora, afetiva, com o outro e com 0

mundo, e criadora, capaz de provocar um acontecimento.
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Por fim, essa presenca criadora pode abrir-se em intuicdo. Peter Brook (2000, p.
92) pensa que “a mente racional ¢ um instrumento de descoberta muito menos potente do que
as faculdades mais secretas da intui¢do”. Por isso, ha que se buscar um tipo de presenca, ndo
apenas intelectual e fisica, mas, sobretudo, intuitiva.

Brook (1994, p. 19) afirma que, no inicio de cada processo de cria¢do, 0 seu ponto
de partida ¢ “uma intuicdo profunda, amorfa, que ¢ como um perfume, uma cor, uma sombra”.
A medida em que ele cria — para si mesmo e para as demais pessoas envolvidas no projeto —
uma atmosfera de liberdade para criar, sem qualquer julgamento de valor, com o Unico objetivo
de encontrar as laténcias do objeto artistico a ser criado, aquela intuigdo vai se tornando mais
concreta. Num segundo momento, ele, como diretor da criagdo, provoca o grupo a olhar para
esse material criado, e revé-lo, questiona-lo, aprofunda-lo, de modo a separar aquilo que €
superficial e aquilo que € profundo; aquilo que é cotidiano e aquilo que € poético e pertence a
relacdo intuitiva da/ participante com a obra, com o outro. Ao fim do processo, o diretor,
também intuitivamente, ilumina e da sentido as formas que foram propostas por cada um(a).
“Porque a forma ndo ¢ um conjunto de ideias impostas a peca, é a peca iluminada, e a peca
iluminada ¢ a forma” (p. 21).

Que as nossas aulas sejam, em si, artisticas, poéticas. Para além da dedicagdo de
realizar uma montagem teatral ou uma criacdo artistica outra, que possamos compor, encenar,
escrever, pintar, criar vidas, aceitando o0s outros e as suas criagdes com uma grande capacidade
de liberdade, de respeito e de generosidade, estando presente no ato, assumindo a grandeza de
gerar outros atos, em acordo comum com 0s outros e com 0 mundo, com a coragem de escutar

a intuicdo porque pleno da disponibilidade de viver a alegria!
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8 CONCLUSAO

E uma formula de catorze palavras casuais (que parecem casuais) e me bastaria dizé-
la em voz alta para ser Todo-Poderoso. Bastaria dizé-la para abolir este carcere de
pedra, para que o dia entrasse em minha noite, para ser jovem, para ser imortal, para
que o tigre destruisse Alvarado, para afundar o santo punhal em peitos espanhois, para
reconstruir a pirdmide, para reconstruir o império. Quarenta silabas, quatorze
palavras, e eu, Tzinacan, regeria as terras que Montezuma regeu. Mas eu sei que nunca
direi essas palavras, porque ndo me lembro de Tzinacan (BORGES, 1999, pos. 1324).

Retomo o conto de Borges (1999), que me inspirou para a organizacao desta tese,
para falar de dois temas: 0 sonho — ou seria alucinagdo? —, que move a muitas/os de nds, de
encontrar as palavras verdadeiras, capazes de produzir revolugdes; as mudancas de propdsitos
face as transformacdes de si mesmo.

Né&o, as palavras encontradas e pronunciadas nesta tese ndo produzirdo nenhuma
revolugdo. Nd&o interferirdo nos rumos do Neoliberalismo, ndo conterdo o crescimento da
extrema direita no mundo e nem de células neonazistas no Brasil, ndo tornardo a educacéao
publica e nem a formacéo e o ensino-aprendizagem em Artes mais afetivos e mais efetivos ética
e esteticamente no pais.

Mas, talvez, esta tese j& tenha produzido, pelo menos, uma pequenina, minuscula,
mas ndo irrelevante, revolugéo. Diferente de Tzinacan, eu lembro de quem fui antes da tese e,
decididamente, sinto-me diferente. Sinto que fui me tecendo, a medida em que entrancava 0s
fios das narrativas, em que compunha relacdes do vivido com as teorias, em que manejava o
perfil do professor espect-a(u)tor eco-relacional, naquilo que almejo ser e, nisso, ja fui sendo.

Afirma Ferreira (2020, p. 60) que “¢ artesanal ndo apenas o ato de narrar, mas o
préprio pensamento narrativo, na medida em que exige certa ordenacdo de pensamento que
considera o todo, que faz submeter aquilo que foi vivido ao proprio julgamento, as
representacoes, memorias e emocgoes”. Pois essa artesania, simples, quase rudimentar, mostrou-
me uma tal forca para eu escapar de oferecer palavra-informacao e, no lugar disso, compartilhar
palavra-experiéncia, molhada de vida, que é também possivel que ela provoque em outras € em
outros, a partir desta tese, o desejo de fiar as suas proprias palavras, um querer assumir-se Como
artesas/os epistémicas/os. Quica, arquitetando outras pequeninas revolucdes.

Fui percebendo ao longo da tese que as experiéncias, como toda a vida que vale ser
vivida, sdo necessariamente relacdo, como diz Larrosa (2014, p. 66), “com o mundo, com a
linguagem, com o0 pensamento, com 0s outros, com nds mesmos, com o que se diz e 0 que se
pensa, com o que dizemos e 0 que pensamos, com 0 que somos e o0 que fazemos, com o que ja

estamos deixando de ser”. E ¢é, pois, na interpretacdo ou nos sentidos conferidos a essas
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experiéncias que vamos definindo a direcdo e a velocidade dos passos que nos levaréo a
construir os nossos caminhos, enquanto caminhamos.

Eu ndo apenas encontrei o perfil do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-
relacional; eu, sobretudo, me dispus a construi-lo. No capitulo 3, ao explicar a génese do perfil,
eu falei das minhas descobertas, que, observadas, sentidas e refletidas de um certo modo,
levavam-me ao caminhos de outras descobertas: assim foi do encontro com o teatro; dai ao
encontro com o Teatro do Oprimido e com a educacdo, especialmente com a educacéo popular,
em que me criei um professor espect-ator; depois, o encontro com a Perspectiva Eco-
Relacional, num profundo vinculo com Paulo Freire, em que tenho me urdido um professor
espect-a(u)tor eco-relacional.

Nos capitulos 04 a 07, em que apresento as narrativas e as consideragdes tedrico-
metodoldgicas acerca das quatro dimensfes estruturantes da formacdo do/a professor(a),
proponho um sentido eco-relacional a cada uma das dimensdes, a partir do que chamei de
“aforismos categoriais”.

Mas por que os aforismos categorias enfeixam um sentido eco-relacional? Por dois
motivos: porque a propria nocao de aforismo é entendida como uma sentenca filosofica que
contém um horizonte, que circunscreve, mas sem perder a amplitude de associagdes com o todo
(HOPPENOT, 2001); porque cada aforismo, embora associado a uma dimensédo da formacéo
do/a professor(a), pode ser lido a partir das demais dimensdes. Assim, por exemplo, o aforismo
“descobrir o0 mundo do teatro ¢ descobrir o teatro como o mundo”, embora relacionado
diretamente com a dimensdo Artistico-Estética, possui reflexfes para as dimensdes Didatico-
Pedagodgica, Etico-Politica e Afetivo-Relacional.

Penso que foi possivel apresentar os sentidos presentes na construcdo da praxis
pedagdgica do/a professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional, que forma e se forma
enguanto atua, também nos capitulos 04 a 07. Sem a pretensdo de substituir ou apresentar uma
novidade diante do conceito de “Que fazer” de Freire (1989; 2013), eu busquei tornar mais
visivel aquilo que estava apenas subentendido na obra do autor.

Desse modo, eu proponho uma praxis pedagdgica para o/a professor(a) de teatro,
que detalha e que esmiuca a relacdo reflexdo-acao freireana, inscrevendo-a como aquela que
parte de um corpo consciente, capaz de observar, sentir, refletir, criar e agir, considerando a
criticidade, a dialogicidade, a amorosidade e a autonomia, como um modo de ser-estar com 0
outro e com 0 mundo.

Entendo que, desde o capitulo 02, em que apresento 0s caminhos metodoldgicos

gue me permitiram chegar ao contetudo-forma da tese; passando pelo capitulo 03, em que trato
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da génese do perfil; percorrendo os capitulos seguintes, que contém as oito narrativas e as
consideracdes tedrico-metodoldgicas das quatro dimensdes de formacdo; eu me disponho a
apresentar caminhos para a formacdo de um(a) professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-
relacional.

Importante destacar que tais caminhos consideram o contexto da sociedade
contemporanea, lida como “sociedade do desempenho” (HAN, 2019), caracterizada pela ideia
de que o individuo depende apenas de sua iniciativa, seu projeto e sua acdo para atingir o
sucesso. Esse individuo de desempenho, entdo, prescinde do outro e ndo se permite a
passividade e 0 tempo necessarios para viver a experiéncia.

A tese, entdo, quer chamar atengéo para a importancia da reaproximagao ¢ para “a
aceitacdo do outro como um legitimo outro na convivéncia” (MATURANA, 2002, p. 26), em
meio a uma sociedade cada vez mais narcisica onde o outro esta esmaecido.

As leituras de Han (2017; 2018; 2019; 2021; 2022) apresentam um panorama em
que o individuo, na sociedade contemporanea, tem perdido todas as relagdes com o outro: do
passado, visto que tem renunciado o lastro histérico e as referéncias para viver unicamente no
presente; no presente, dado que a visdo de empreendedor e de “empresa de si mesmo” o leva a
um processo de autoexploracdo em que realizacdo e autodestrui¢cdo coincidem; no futuro,
mesmo porque o futuro tem sido, muitas vezes, imaginado como sindnimo de ruina e/ou de
distopia.

O teatro e os processos de ensino-aprendizagem em teatro, sob bases poéticas,
criticas e emancipadoras, pelo seu carater artesanal, presencial, coletivo e colaborativo € um
modo de propormos outras direcdes a essa sociedade. Afirma o poeta T.S. Eliot: “numa terra
de fugitivos, aquele que anda na dire¢do contraria parece estar fugindo” (apud ALVES, 2003,
p. 31). E n6s queremos ndo sé andar em uma Unica direcdo contraria, sendo experimentarmos
saidas diversas, rotas de fuga, por que o teatro nos permite, em seu proprio exercicio, ver,
escutar e sentir o outro, ativar os varios sentidos para experimentar ideias, compreens@es e
sentimentos que podem nos levar a outras interpretacdes acerca de si, do outro, do mundo, capaz
de reconstruir sensibilidades, solidariedade e esperanca.

Para tanto, fiz questdo de destacar na denominacdo do perfil de professor(a) de
teatro proposto na tese a funcdo de autor(a), evidenciando a relevancia da autoralidade e do
“saber criar”, pressuposto no conceito de “espect-ator” de Boal (2002; 2019); bem como o
acréscimo do qualificativo “eco-relacional”, que nos convida a ser-estar com 0 outro e com 0

mundo.
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Parece-me que o termo “espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional” pode contribuir
diretamente com reflexdes pertinentes a préatica e a teoria de pesquisadoras/es e praticantes do
Teatro do Oprimido e das Oprimidas, com potencial para a atualizacdo de principios e de
fundamentos do método; a ampliacdo do perfil e das possibilidades de atuacdo das/os
“curingas”!%, multiplicadoras/es e mediadoras/es; o estimulo a novas formas préticas do Teatro
do Oprimido e das Oprimidas na Educacéo.

Também penso que o perfil de professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional,
podendo ser alinhado com discussdes acerca de artista-docente, pedagogias do ator, pedagogias
do espectador, formagdo de espectadores/as, educacdo estésica e educacdo estética, formacao
ético-politica, educacao dos afetos, etc., pode oferecer contributos para programas, projetos e
cursos de formacdo de professoras/es de teatro, seja para atuar na Educacdo Bésica ou na
educacdo nao formal.

Por fim, a tese se dispde a colocar um “tijolo” na bonita constru¢do que ¢ a
Perspectiva Eco-Relacional, arquitetada pelo Prof. Dr. Jodo Figueiredo, orientador deste
trabalho. A aproximacao da Perspectiva Eco-Relacional com o teatro, os dialogos com a obra
de Augusto Boal, as analogias com as “redes da criagao” de Cecilia Salles, a énfase ao conceito
de “corpo consciente” de Paulo Freire, as reflexdes sobre presenca e intuigdo sdo temas que
poderdo ser Uteis a elaboracdo permanente do conceito, especialmente, naquilo que o Prof. Jodo
Figueiredo tem chamado de os “Trés As” da Perspectiva Eco-Relacional: Arte, Amor e Alegria.

E bem certo que o tempo de pesquisa, vinculada ao doutorado, bem como os meus
limites como pesquisador, com lacunas teoricas consideraveis, sdo refletidos nas limitagdes
desta tese. Alias, nesse aspecto a tese me ensinou bastante sobre o que falta em mim.
Compartilho: teoria e préatica em pesquisa, que o meu perfil pouco académico, até hoje, ndo me
possibilitou; autores e autoras de diversos campos do saber que ainda ndo descobri — sobretudo,
autoras; algumas discussdes téoricas e politicas que me faltam leitura.

Ai estd uma importante razdo de ter me esquivado de algumas propostas
metodologicas, de ter evitado de trazer aos textos um ou outro conceito, de ter cortado desta
versdo final da tese trechos inteiros que estavam incluidos nas versdes dos exames de
qualificacdo. Agora, professoras/es que estiveram nas qualificacbes e amigas/os com as/os
quais conversei ao longo dos meses tém aqui uma explicacéo.

Por outro lado, algumas escolhas ndo foram definidas em razdo dos meus limites

como pesquisador. Foi s6 uma questdo de emocdo. Lembremos que Maturana (2002, p. 15)

100ver A arte de Curingar, de Barbara Santos. Disponivel em https://kuringa-
barbarasantos.blogspot.com/2010/08/arte-de-curingar.html . Acesso em: 12 nov. 2023.
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afirma que as emocgdes “sdo disposi¢cdes corporais dinamicas que definem os diferentes
dominios de agdo em que nos movemos”. Ou, dito de outro modo, lembrando a resposta de

Quintana (1987, p. 112) a um jovem, que havia lIhe perguntado sobre que poetas ele deveria ler:

Simplesmente os poetas de que gostares e eles assim te ajudardo a
compreender-te, em vez de tu a eles. (...) J& li poetas de renome
universal e, mais grave ainda, de renome nacional, e que no entanto me
deixaram indiferente. De quem a culpa? De ninguém. E que ndo eram
da minha familia.

Uma coisa € certa: 0 que coloquei nesta tese, por razdo ou por emocao, pela biologia
de Maturana ou pela poesia de Quintana, porque houve uma disposicao corporal ou porque
as/os escritoras/es eram de minha “familia” e seus escritos permitiram que eu melhor me
entendesse, foi algo que quis verdadeiramente compartilhar, dividir com a outra e com o outro.

Desde uma breve e simples analise de um paragrafo de um texto ja esquecido,
escrito aos 25 anos, onde pode ser encontrado uma série de proposicGes presentes na
Perspectiva Eco-Relacional, como a busca por um horizonte democratico de didlogo, a
dignidade e o afeto para com o outro, o estimulo a novas percepcdes e a reelaboragdo de
sentidos, a valorizacdo do saber local, a disposicao a participacdo politica; até o quadro-sintese
do perfil de professor(a) espect-a(u)tor(a)/atriz eco-relacional, mais elaborado, que considera
as funcbes experimentadas no teatro, os saberes docentes, a teia relacional, os principios
freireanos, as dimensdes da formacdo docente e os aforismos categoriais; busquei
permanentemente me dispor a comunicacao, orientando a escrita para aquilo que pode oferecer
uma reflexdo pertinente a outra e ao outro, com a atencao, o respeito e 0 esmero — pelo menos,
até onde alcanca minhas habilidades — para com a construcdo frasal, com a fluéncia, com a
inteligibilidade, com a presenca da oralidade na escrita.

E, ndo menos importante, preciso confessar, parafraseando Manoel de Barros®,

que de tudo o que escrevi s6 dez por cento € mentira, noventa por cento € invengao!

101 56 dez por cento é mentira — A desbiografia oficial de Manoel de Barros. Documentario. Dire¢do: Pedro
Cezar. 2010. Disponivel em: https://youtu.be/ZdDmLBPgDvY?si=gD0_hmmoJKWIDTU_ . Acesso em: 12 nov.
2023.



https://youtu.be/ZdDmLBPqDvY?si=qD0_hmmoJKWlDTU_

158

REFERENCIAS

ABRAHAO, Maria Helena Menna Barreto. As narrativas de si ressignificadas pelo emprego
do método autobiogréfico. In SOUZA, Elizeu Clementino; ABRAHAO, Maria Helena Menna
Barreto. Tempos, narrativas e ficgbes: a invencéo de si. Porto Alegre: EDIPUCRS; Salvador:
EDUNEB, 2016, pos.3261-3832. Livro eletronico.

ADORNO, Theodor. Educacéo e emancipacdo. Sao Paulo: Paz & Terra, 1995.
ALMEIDA. Elenice Machado de. Presente de Grego. Rio de Janeiro: Salamandra, 2002.

ALVES, Rubem. A Escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir. 5.
ed. Sdo Paulo: Papirus, 2003.

ALVES, Rubem. A Selva e o Mar. Séo Paulo: Paulus, 1987.

ALVES, Rubem. A vida e a morte (crbnica). Folha de Sao Paulo, coluna Cotidiano, em
16/05/2006. Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff1605200651.htm.
Acesso em: 12 nov. 2023.

ANDRADE, Oswald. Oswald de Andrade — Obras completas — v.8 — Teatro: A morta, O rei
da vela, O homem e o cavalo. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1973.

ANDRESEN, Sophia de Mello Breyner. Obra poética. Porto: Assirio & Alvim; Porto
Editora, 2015. Livro eletrénico.

ARRABAL, Fernando. Fando e Lis. Trad. Wilson Coelho. s/d. Disponivel em
https://edisciplinas.usp.br/pluginfile.php/4152321/mod_folder/content/0/PLAY S%20DRAM
ATIC%20READINGS/Fando%20e%20L.is%20-
%20Fernando%20Arrabal.pdf?forcedownload=1. Acesso em 21 dez. 2022.

AUCOUTURIER, Bernard; LAPIERRE, André. A simbologia do movimento:
psicomotricidade e educacdo. 3. ed. Curitiba: Filosofart; CIAR, 2004.

BARBA, Eugénio. A canoa de papel: tratado de antropologia teatral. Brasilia: Teatro
Caleidoscopio, 2009.

BARBA, Eugénio; SAVARESE, Nicola. A arte secreta do ator: dicionario de Antropologia
Teatral. Trad. Luis Otavio Burnier (supervisdo). Campinas-SP: Editora HUCITEC/Editora da
UNICAMP, 1995.

BARBIER, René. A Pesquisa-Agao. Brasilia: Plano Editora, 2002.

BARBOSA, Ana Mae. Topicos Utopicos. Belo Horizonte: C/Arte, 1998.

BARBOSA, Ana Mae; COUTINHO, Rejane Galvéo (org.). Arte/educacdo como mediacao
cultural e social. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2009.



159

BARROSO, Oswald. Reis de congo. Fortaleza: Editora UFC; Museu da Imagem e do Som,
1996.

BENJAMIN, Walter. Ensaios sobre Brecht. Sdo Paulo: Boitempo, 2017. Livro eletronico.

BENTO, Cida. O pacto da branquitude. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2022. Livro
eletronico.

BOAL, Augusto. 200 exercicios e jogos para o ator e o ndo-ator com vontade de dizer
algo através do teatro. 4. ed. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 1982.

BOAL, Augusto. A estética do oprimido. Rio de Janeiro: Garamond, 2009.

BOAL, Augusto. Entrevista ""Encontro marcado com a Arte™, 1998. Youtube. Canal
Instituto Augusto Boal. Disponivel em:
https://youtu.be/VVzR6ny0thew?si=xWEmMGI5Vgh3Pkvm3. Acesso em: 12 nov. 2023.

BOAL, Augusto. Jogos para atores e ndo atores. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira,
2008.

BOAL, Augusto. O teatro como arte marcial. Rio de Janeiro: Garamond, 2003.

BOAL, Augusto. Teatro do Oprimido e outras poéticas politicas. Sdo Paulo: Editora 34,
2019.

BOAL, Augusto; BOAL, Julian. Julian Boal entrevista Augusto Boal (video). YouTube,
Canal Instituto Augusto Boal, 2018. Disponivel em: https://youtu.be/7MpW_A5BnCU. Acesso
em: 15 nov. 2023.

BORGES, Jorge Luis. O Aleph. Obras completas de Jorge Luis Borges —v.1. Trad. Flavio José
Cardozo. S&o Paulo: Globo, 1999. Livro eletrénico.

BOURDIEU, Pierre. Escritos de Educacdo. In: NOGUEIRA, Maria Alice; CATANI, Afranio
(org.). Pierre Bourdieu: Escritos de educacdo. 9. Ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2007.

BOURDIEU, Pierre. O amor pela arte: os museus de arte na Europa e seu publico. 2. ed.
S&o Paulo; Porto Alegre: Editora da Universidade de S&o Paulo; Zouk, 2007a.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. Os herdeiros: os estudantes e a cultura.
Floriandpolis: Edusc, 2014.

BRASIL. Casa Civil. Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm. Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Casa Civil. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugdo CNE/CES 04, de 08 de marco de
2004. Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ces0404teatro.pdf. Acesso
em: 12 nov. 2023.



160

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugdo CNE/CP 01, de 27 de outubro de
2020. Disponivel em:
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES_CNECPN12020.pdf?que
ry=Educacao%20Ambiental. Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Resolu¢do CNE/CP 02, de 1° de julho de 2015.
Disponivel em:

https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES CNECPN22015.pdf?que
ry=LICENCIATURA. Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Resolu¢cdo CNE/CP 02, de 20 de dezembro de
2019. Disponivel em:
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES_CNECPN22019.pdf.
Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CP 02, de 22 de dezembro de
2017. Disponivel em:

https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES CNECPN22017.pdf?que
ry=curriculo. Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Resolucdo CNE/CP 04, de 17 de dezembro de
2018a. Disponivel em:
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES_CNECPN42018.pdf.
Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto. Referencial curricular nacional para a
educacdo infantil — vol. 1 — Introduc¢édo. 1998. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_voll.pdf. Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto. Referencial curricular nacional para a
educacao infantil — vol. 3 — Conhecimento de mundo. 1998a. Disponivel em:
http://portal. mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume3.pdf. Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular: Ensino Médio. 2018.
Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 12 nov. 2023.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros curriculares nacionais: arte — v. 6. Brasilia:
MEC/SEF, 1997. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro06.pdf.
Acesso em: 12 nov. 2023.

BRECHT, Bertolt. Poemas 1913-1956. Trad. Paulo César de Souza. Sao Paulo: Editora 34,
2000.

BRECHT, Bertolt. Terror e Miseria do Terceiro Reich. In: Teatro Completo - v. 5. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1996.

BROOK, Peter. A porta aberta. 2. ed. Rio de Janeiro: Civilizagéo Brasileira, 2000.



161

BROOK, Peter. O ponto de mudanca: quarenta anos de experiéncias teatrais: 1946-1987.
Trad. Antdnio Mercado e Elena Gaidano. Rio de Janeiro: Civilizag&o Brasileira, 1994.

CABRAL, Beatriz Angela Vieira. Drama como método de ensino. S&o Paulo: Hucitec,
2012.

CALDERON DE LA BARCA, Pedro. O grande teatro do mundo. Trad. Maria de Lourdes
Martini. Rio de Janeiro: Editora Francisco Alves, 1988.

CARDOSO, Lourenco. Branquitude acritica e critica: A supremacia racial e o branco anti-
racista. Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud. Manizales, v.8,
n.1, 2010, p. 607-630.

CARVALHO, Isabel Cristina Moura. Biografia, identidade e narrativa: elementos para uma
analise hermenéutica. Horizontes Antropoldgicos, v. 9, n. 19, Porto Alegre, 2003.
Disponivel em

https://www.scielo.br/j/ha/a/dpMjFJy3fQ83BMtY nVxzBkF/?format=pdf&lang=pt. Acesso
em: 12 nov. 2023.

CASSIO, Fernando (org.). Educacéo contra a barbarie: por escolas democraticas e pela
liberdade de ensinar. Sdo Paulo: Boitempo, 2019. Livro eletrénico.

CHANDA, Jacqueline. Educacdo Artistica a Servi¢o da Comunidade: perspectiva historica
dos africanos e da didspora. XV CONFAEB 2004: Trajetdrias e politicas do ensino de arte no
Brasil. Rio de Janeiro; Brasilia: FUNARTE; FAEB. 2005. p. 113-122.

CHASSOT, Attico In4cio; CAMARGO, Camila Guidini. A interculturalidade e as
intempéries de chronos e kairds: sobre tempos indigenas e ndo indigenas na universidade.
Revista Pedagdgica, Chapeco, v.17, n.34, 2015, p. 59-74.

COUTO, Mia. Antes de nascer o mundo. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2009.

CRAIG, Edward Gordon. O ator e a supermarionete. Trad.: Almir Ribeiro. Sala Preta, vol.
12,2012, p. 101-124. Disponivel em:
https://www.revistas.usp.br/salapreta/article/view/57551/60596. Acesso em 12 nov. 2023.

CRUVINEL, Tiago. Qual o futuro da disciplina Arte a partir da BNCC do Ensino
Médio? Urdimento: Revista de Estudos em Artes Cénicas, Floriandpolis, v. 1, n. 40, 2021, p.
1-23.

DELORY-MOMBERGER, Christine. Fundamentos epistemoldgicos da pesquisa biografica
em educacdo. Educacdo em Revista, v. 27. Belo Horizonte, 2011, p. 333-346. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/edur/a/xhw4bbpW3HZkPQZhTtWLcbH/?lang=pt. Acesso em: 18 jan.
2023.

DELORY-MOMBERGER, Christine. Motivos pessoais e espac¢o de pesquisa. Ensaio de uma
biografia de pesquisadora. In ABRAHAO, Maria Helena Menna Barreto (org.). A nova
aventura (auto)biogréafica: tomo Il. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2018, p. 55-79. Livro
eletrénico.



162

DESGRANGES, Flavio. A pedagogia do espectador. 2. ed.. Sdo Paulo: Hucitec, 2010.

DUARTE JR, Jodo-Francisco. A montanha e o videogame: escritos sobre educacéo.
Campinas-SP: Papirus, 2020. Livro eletronico.

DUARTE JR, Jodo-Francisco. Fundamentos estéticos da educacdo. 10. ed. Séo Paulo:
Cortez, 2008.

DUNKER, Christian; THEBAS, Claudio. O palhaco e o psicanalista: como escutar 0s outros
pode transformar vidas. Sdo Paulo: Planeta do Brasil, 2019.

FERNANDES, Cleoni. Amorosidade (verbete). In: STRECK, Danilo; REDIN, Euclides;
ZITKOSKI, Jaime José (org.). Dicionario Paulo Freire. Belo Horizonte: Editora Auténtica,
2010. Livro eletronico.

FERRACINI, Renato. A arte de ndo interpretar como poesia corporea do ator. Campinas-
SP: Editora da Unicamp, 2003.

FERRACINI, Renato. Presenca e Vida: corpos em arte. In: Anais VIl Reunido Cientifica
ABRACE, v.14, n.1, 2013. Disponivel em:
https://www.publionline.iar.unicamp.br/index.php/abrace/article/view/2761. Acesso em: 05
nov. 2023.

FERREIRA, Luciana Haddad. Educacéo estética e formacao docente: narrativas,
inspiracdes e conversas. Curitiba: Appris, 2020. Livro eletrénico.

FERREIRA, Tais. Formacdo de professores-espectadores: como as licenciaturas em teatro e
danca brasileiras abordam a recepcédo cénica e as pedagogias do espectador?. CADERNOS
DO GIPE-CIT (UFBA), v.38, 2017, p. 11-24.

FIGUEIREDO, Jodo Batista de Albuquerque. Educagdo Ambiental Dialdgica: as
contribuicdes de Paulo Freire e a cultura sertaneja nordestina. Fortaleza: Edi¢cdes UFC, 2007.

FIGUEIREDO, Jodo Batista de Albuquergue. Pedagogia Dialdgica Eco-Relacional e
Matristica numa DialogAcdo com a Decolonialidade e a interculturalidade critica. In:
BARCELOS, Valdo; MADERS, Sandra; PASINI, Giovani (org.). Cenas e Cenarios
Interculturais: Pensando epistemologias a partir do Sul. Santa Maria-RS: Caxias, 2016, p.
79-104.

FIGUEIREDO, Jo&o Batista de Albuquerque. A educacdo ambiental popular e educagédo
intercultural no contexto da formacéo docente. In: Anais da 312 Reunido Anual da Anped.
Caxambu-MG, Anped, 2008. Disponivel em http://31reuniao.anped.org.br/1trabalho/GT22-
4284--Int.pdf. Acesso em: 15 set. 2023.

FIGUEIREDO, Jodo Batista de Albuquerque. Formacgdo d@ educador(a) dialogic@ numa
perspectiva decolonializante. Porto Alegre: Livrologia, 2022.

FIGUEIREDO, Jodo Batista de Albuquerque. Paradigmas epistemoldgicos emergentes em
ciéncias da educag@o numa leitura sob a perspectiva eco-relacional e dialogica. In:
FIGUEIREDO, Jo&o Batista de Albuquerque et al (org.). Educagdo como forma de



163

socializacdo, v.2: educacdo, escola e sociabilidade. Porto Alegre, RS: Editora Fi, 2018, p. 23-
56. Livro eletronico.

FIGUEIREDO, Jo&o Batista de Albuquerque. Paulo Freire e a descolonialidade do saber e do
ser. Em FIGUEIREDO, Jodo Batista de Albuquerque; SILVA, Maria Eleni Henrique da
(org.). Formacdo Humana e Dialogicidade I11: encantos que se encontram nos didlogos que
acompanham Freire. Fortaleza: Edi¢cdes UFC, 2012, p. 66-88.

FIGUEIREDO, Jodo Batista de Albuquerque; SILVA, Maria Eleni Henrique da. Pedagogia
Eco-Relacional e Formacao Docente: possibilidades para a superagéo de processos
educativos subalternizantes. In: EPENN - ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL
DO NORTE E NORDESTE, 19., Jodo Pessoa. Anais [...]. Jodo Pessoa: Editora Universitéaria
da UFPB, 20009.

FLICKINGER, Hans-Georg. Gadamer & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora,
2014. Livro eletronico.

FREGTMAN, Carlos Daniel; GISMONTI, Egberto. Musica Transpessoal: Uma cartogréfica
holistica da arte, da ciéncia e do misticismo. Sdo Paulo: Cultrix, 1989.

FREIRE, Paulo. A Importancia do Ato de Ler: em trés artigos que se completam. 51. ed.
Séo Paulo. Cortez, 2011.

FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015. Livro
eletronico.

FREIRE, Paulo. Conscientizacdo: teoria e pratica da libertacdo — uma introdugéo ao
pensamento de Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez & Moraes, 1980.

FREIRE, Paulo. Conversacion de Paulo Freire con Francisco Vio Grossi. Em: Paulo Freire
en los 90. 1990. Disponivel em:
https://acervoapi.paulofreire.org/server/api/core/bitstreams/91276a20-922f-43dd-a980-
7dd84feel574/content. Acesso em: 29 set. 2023.

FREIRE, Paulo. Educacéo como prética da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015a.
Livro eletronico.

FREIRE, Paulo. Paulo Freire explica a Paulo Freire (Subs en espafiol). Youtube. Canal
Vicente Panuccio. 2015b. Disponivel em:
https://youtu.be/VATtFLVwIlic?si=OBIuEIluc6iPa2sWz. Acesso em: 12 nov. 2023.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 2021. Livro eletronico.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 2013a. Livro eletrdnico.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacdo: cartas pedagogicas e outros escritos. Organizagdo
de Ana Maria Araujo Freire. S&o Paulo: Paz e Terra, 2016. Livro eletrénico.



164

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013. Livro
eletronico.

FREIRE, Paulo. Pedagogia dos sonhos possiveis. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2014,

FREIRE, Paulo; NOGUEIRA, Adriano. Que fazer: teoria pratica em educacao popular.
Petropolis: Editora VVozes, 1989.

FREITAS, Ana Lucia Souza de. Conscientizacédo (verbete). In: STRECK, Danilo; REDIN,
Euclides; ZITKOSKI, Jaime José (org.). Dicionério Paulo Freire. Belo Horizonte: Editora
Auténtica, 2010. Livro eletrénico.

GHIRALDELLI JR, Paulo. O “entusiasmo pela educagdo” e o “otimismo pedagdgico” em
uma perspectiva dialética. Revista da ANDE, Associagdo Nacional de Educacéo, Séo Paulo,
5(9), 1985.

GHIRALDELLI JR, Paulo. O que faremos trancados em casa?. YouTube, Canal Filésofo
Paulo Ghiraldelli. 2020. Disponivel em: https://youtu.be/aKBR-zGQZLQ. Acesso em 12 nov.
2023.

GHIRALDELLI JR, Paulo. Filosofia politica para educadores: democracia e direitos de
minorias. S&o Paulo: Editora Manole, 2013. Livro eletronico.

GOHN, Maria da Gléria. Educacdo néo formal no campo das artes. S&o Paulo: Cortez,
2015. Livro eletrénico.

GROTOWSKI, Jerzy. Em busca de um teatro pobre. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
1992,

GUILHERME, Ricardo. Teatro radical brasileiro. In: Revista de Letras, vol 14. Fortaleza:
Editora UF, 1989, p. 161-165.

HAN, Byung-Chul. A expulséo do outro: sociedade, percepcao e comunicacdo hoje. Trad.
Lucas Machado. Petrépolis-RJ: VVozes, 2022. Livro eletrénico.

HAN, Byung-Chul. Agonia do Eros. Trad. Enio Paulo Giachini. Petropolis-RJ: Vozes, 2017.
Livro eletronico.

HAN, Byung-Chul. Favor fechar os olhos: em busca de um outro tempo. Trad. Lucas
Machado. Petrépolis-RJ: Vozes, 2021. Livro eletrdnico.

HAN, Byung-Chul. No enxame: perspectivas do digital. Trad. Lucas Machado. Petrépolis-RJ:
Vozes, 2018. Livro eletrénico.

HAN, Byung-Chul. Sociedade do cansago. Trad. Enio Paulo Giachini. Petropolis-RJ: Vozes,
2019. Livro eletronico.

HERNANDEZ, Fernando. Minha trajetdria pela perspectiva narrativa da pesquisa em
educacdo. In: MARTINS, Raimundo; TOURINHO, Irene; SOUZA, Elizeu Clementino (org.).



165

Pesquisa narrativa: interfaces entre historias de vida, arte e educacdo. Santa Maria-RS:
Editora UFSM, 2017. Livro eletronico.

HILST, Hilda. Teatro completo volume 1: As aves da noite, O visitante. Porto Alegre:
L&PM, 2018.

HOPPENOT, Eric. Maurice Blanchot et I’écriture fragmentaire: "le temps de I’absence de
temps". Collogue du GRES. Barcelone, 2001. Disponivel em:
http://remue.net/cont/Blanchot_Hoppenot.pdf. Acesso em: 12 nov. 2023.

IBSEN, Henrik, Um inimigo do povo. Trad. Pedro Mantiqueira. Porto Alegre: L&PM, 2011.

IMBERNON, Francisco. Formagc&o docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. S&o Paulo: Cortez, 2022. Livro eletronico.

IONESCO, Eugeéne. O rinoceronte. Trad. Luis de Lima. S&o Paulo: Abril Cultural, 1976.

LAPIERRE, André. Da psicomotricidade relacional a analise corporal da relacéo.
Curitiba: Ed. UFPR, 2002.

LARROSA, Jorge. Tremores: escritos sobre experiéncia. Trad. Cristina Antunes e Joao
Wanderley Geraldi. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2014. Livro eletrdnico.

LEAO, Fernando Antdnio Fontenele. Teatro, Educacéo e Politica; Freire e Boal contracenam
no CEDECA Ceara. Revista Educacao, Artes e Inclusdo, Florianépolis, v.18, n. 2, 2022, p.
57-77.

LEAO, Fernando Anténio Fontenele; FIGUEIREDO, Jodo Batista de Albuquerque. PAULO
FREIRE VIVO: liberdade e educacdo na pandemia e no ensino de teatro. Revista Kiri-Keré
— Pesquisa em Ensino, v.1, n.7, Dossié Tematico Nas Tramas do Ensino de Artes, 2021, p.
186-201.

LEAO, Fernando Antdnio Fontenele; SOUZA, Maria de Lourdes Macena. Arte/Educagio
Baseada na Comunidade: um estudo de caso na comunidade do Tomé, Chapada do Apodi,
Ceara. In: DICKMANN, Ivénio (org.). Vozes da Educacéo (v.1V).S8o Paulo: Editora
Dialogar, 2018, p. 202-220.

LIMA, Arthur Rodrigues de. “A forc¢a de um ideal”: a producdo de uma memoria
institucional da Campanha Nacional de Escolas da Comunidade-CNEC (dissertacao).
Campina Grande-PB: Programa de P6s-Graduacdo em Historia, Universidade Federal de
Campina Grande — UFCG, 20109.

LOPES, Joana. Conversando com Paulo Freire. Youtube. Canal Joana Lopes — Arte
Ampliada: Arte e Ciéncia. 2017. Disponivel em
https://youtu.be/QjXtUWn6WO0s?si=5WvQxYwMwAwQmoPu. Acesso em: 18 jul. 2023.

MARCQOS, Plinio. O ator. Plinio Marcos — Sitio Oficial. 1986. Disponivel em:
https://www.pliniomarcos.com/popup/livros-oator.htm. Acesso em: 12 set. 2023.

MARCQOS, Plinio. Homens de Papel. Barrela. Sdo Paulo: Editora Parma, 1980.



166

MATURANA, Humberto. Emocoes e linguagem na educacdo e na politica. Trad. José
Fernando Campos Fortes. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2002.

MELO, Mayara Melo. Das aguas que calam as aguas que falam: opressao e resisténcia no
curso das representacGes da &gua na Chapada do Apodi (dissertagdo de Mestrado). Fortaleza:
UFC, 2013.

MORAES, Vinicius. O haver. In Vinicius de Moraes (site), 2004. Disponivel em:
https://www.viniciusdemoraes.com.br/pt-br/poesia/poesias-avulsas/o-haver. Acesso em: 19
out. 2023.

NOGUEIRA, Adriano (org.). Reencontrar o corpo: ciéncia, arte, educacdo e sociedade.
Taubaté-SP: Cabral Editora/GEIC, 1996.

NOVOA, Antonio; FINGER, Matthias (org.). O método (auto)biografico e a formagao.
Natal-RN: EDUFRN, 2014.

OLIVEIRA, Admardo Serafim et al. (org.). Introducéo ao pensamento filoséfico. Sdo
Paulo: Edigdes Loyola, 1985.

OLIVEIRA, Ana Amelia Néri. O esporte como instrumento de incluséo social: um estudo
na Vila Olimpica do Conjunto Ceara (monografia/especializacdo). Universidade de Brasilia —
UnB, Centro de Educacdo a Distancia, 2007.

OLIVEIRA, Renata Lopes de; BARRA, Tiago Bruno Areal; Figueiredo, Jodo Batista de
Albuquerque. A didatica em dialogo com a pedagogia freireana. Ensino Em
Perspectivas, v.2, n.4, 2021, p. 1-12.

ORTEGA Y GASSET, José. A desumanizacdo da arte. Trad. Ricardo Araudjo. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

ORTEGA Y GASSET, José. A ideia do teatro. Sdo Paulo: Perspectiva, 1991.

PASSEGI, Maria da Conceigdo. Narrativas da experiéncia na pesquisa-formacao: do sujeito
epistémico ao sujeito biografico. Roteiro, v.41, n. 1, p. 67-86, jan./abr. 2016. Disponivel em:
https://periodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/9267. Acesso em 04 jan. 2023.

PASSO, Grace. Por Elise. Rio de Janeiro: Cobogo, 2012.

PAZ, Octavio. O arco e a lira. Trad. Olga Savary. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1982.
PELBART, Peter Pal. Elementos para uma cartografia da grupalidade. In: SAADI, Fatima e
GARCIA, Silvana (org.). Proximo ato: Questdes da teatralidade contemporanea. Sdo Paulo:

Itau Cultural, 2008, p. 33-37.

PERISSE, Gabriel. Estética & Educacéo. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2014. Livro
eletronico.



167

PIMENTEL, Lucia Gouvéa; MAGALHAES, Ana Del Tabor Vasconcelos. Docéncia em Arte
no contexto da BNCC: E preciso reinventar o ensino/aprendizagem em Arte? Revista Gearte,
Porto Alegre, v.5, n. 2, 2018, p. 220-231.

QUINTANA, Mario. 80 anos de poesia. Sdo Paulo: Editora Globo, 1987.

REDIN, Euclides. Siléncio (verbete). In: STRECK, Danilo; REDIN, Euclides; ZITKOSKI,
Jaime José (org.). Dicionario Paulo Freire. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2010. Livro
eletronico.

RICCI, Ruda. A militarizacdo das escolas pulblicas. In: CASSIO, Fernando (org.). Educacéo
contra a barbarie: por escolas democraticas e pela liberdade de ensinar. S&o Paulo:
Boitempo, 2019, p. 130-140. Livro eletronico.

RICOUER, Paul. Tempo e narrativa — v.1 — A intriga e a narrativa histérica. Trad. Claudia
Berliner. Sdo Paulo: Editora WMF Martins Fontes, 2010.

RIGOTTO, Raquel Maria (org.). Agrotoxicos, trabalho e satde: vulnerabilidade e
resisténcia no contexto da modernizacéo agricola no Baixo Jaguaribe/CE. Fortaleza: Edicdes
UFC; Expressao Popular, 2011.

RIGOTTO, Raquel Maria; ROCHA, Mayara Melo. Da critica a ciéncia moderna a
construcdo de novas praxis académicas: a pedagogia do territorio e a ecologia de saberes.
International Coloquium Epistemologies Of The South, Coimbra (Mimeo), 2014.

ROGERS, Carl. Sobre o poder pessoal. Lisboa: Moraes, 1986.
ROGERS, Carl. Tornar-se pessoa. Sdo Paulo: Martins Fonte, 1997.
ROSA, Jodo Guimardes. Grande Sertdo: Veredas. Sdo Paulo: Editora Nova Aguilar, 1994.

ROUBINE, Jean-Jacques. Introducdo as grandes teorias do teatro. Trad. André Telles. Rio
de Janeiro: Zahar, 2003.

SANTOS, Ademar Ferreira dos. As ligdes de uma escola: uma ponte para muito longe... In:
ALVES, Rubem. A Escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir. 5.
ed. S&o Paulo: Papirus, 2003. p. 7-24.

SAWAIA, Bader Burihan. Por que investigo afetividade? Texto apresentado para concurso
de promocéo na carreira para categoria de Professor Titular do Departamento de Sociologia
da PUCSP. Sao Paulo: PUC/SP, 2000.

SEVERINO, Antdnio Joaquim. Preparacdo técnica e formacao ético-politica dos professores.
In: BARBOSA, Raquel Lazzari Leite (org.). Formacao de educadores: desafios e
perspectivas. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2003, p. 71-89.

SILVA, Armando Sérgio da. Oficina: do Teatro ao Te-ato (Colecdo Debates). S&o Paulo:
Editora Perspectiva,1981.



168

SILVA, Maria Eleni Henrique da; MARTINS, Raphaell Moreira. A Formacao Permanente
relacional e seus desdobramentos para a pratica pedagogica da educacéo Fisica Escolar. The
FIEP Bulletin, v.84, 2014. Disponivel em: http://www.repositorio.ufc.br/handle/riufc/62726.
Acesso em: 12 nov. 2023.

SLOTERDUWK, Peter. Le systeme occidental va se révéler aussi autoritaire que celui de la
Chine. Le Point. 2020. Disponivel em: https://www.lepoint.fr/politique/sloterdijk-le-systeme-
occidental-va-se-reveler-aussi-autoritaire-que-celui-de-la-chine-18-03-2020-

2367624 20.php#11. Acesso em: 12 nov. 2023.

SOFOCLES. Antigona. Trad. Mario da Gama Kury. Rio de Janeiro: Zahar, 1990.

SONTAG, Susan. Diante da dor dos outros. Sdo Paulo: Editora Companhia das Letras,
2003.

SOUZA, Jessé. Ralé brasileira: quem é e como vive. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2009.

SPOLIN, Viola. Improvisacao para o teatro. Traducéo e reviséo de Ingrid Dormien
Koudela e Eduardo José de Almeida Amos. Sao Paulo: Perspectiva, 1982.

STANISLAVSKI, Constantin. A preparac¢do do ator. Trad. Pontes de Paula Lima. Rio de
Janeiro: Civilizagéo Brasileira, 2015. Livro eletrénico.

SZYMBORSKA, Wislawa. Poemas. Selecdo, traducgdo e prefacio de Regina Przybycien. S&o
Paulo: Companhia das Letras, 2011. Livro eletrénico.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis-RJ: Vozes, 2014.
Livro eletrénico.

TEIXEIRA, Francimara Nogueira. Prazer e Critica: o conceito de diversdo no teatro de
Bertolt Brecht. Sdo Paulo: Annablume, 2003.

TEJADA, Fabiane Tejada da. A constituicdo do sujeito historico freireano: construcGes da
praxis de uma espect-atriz/professora (tese de doutorado). Pelotas-RS: Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo/Universidade Federal de Pelotas-UFPel, 2011.

VALLA, Victor Vincent. A crise de interpretacdo é nossa: procurando compreender a fala das
classes populares. Educacéo e Realidade, v. 21, n.2, 1996, p. 177-190.

VASCONCELLOS, Luiz Paulo. Dicionario de teatro. Porto Alegre: L&PM, 2011. Livro
eletrénico.



