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APRESENTACAO

O Dossié Arte na Educacdo Bésica - conquistas, desmontes e politicas educacionais -
aborda o momento politico crucial em que nos encontramos, decorrente da Reforma Nacional do
Ensino Médio apresentada pelo governo federal por intermédio da Medida Provisoria/246 de 2016.
Almejando ser um dispositivo educacional em escala nacional com o objetivo de unificar as bases
comuns para o sistema nacional de educacdo béasica pela BNCC — Base Nacional Comum
Curricular, tema de inacabaveis contendas e polémicas, é também objeto de indmeras

discordancias e descontentamentos pelos profissionais da area.

Visando fomentar e subsidiar o leitor acerca do cenario das politicas educacionais do pais,
o0 dossié apresenta reflexdes de diversos profissionais da area de Arte que além da defesa da
obrigatoriedade das escolas brasileiras no oferecimento e permanéncia do ensino de Arte em todos
os niveis da Educacdo Basica, trazem uma contextualizacdo da historia do ensino de Arte no pais
destacando os desafios e conquistas das ultimas décadas.

Na abertura do Dossié apresentamos o artigo de Carminda Mendes André intitulado Até

quando vamos trabalhar para o futuro do Brasil ou até quando vamos poder dizer que chegamos
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no futuro do Brasil? A época em que a Base Nacional Comum Curricular foi divulgada, a autora
foi solicitada a emitir “parecer” — aqui apresentado na integra — intitulado Parecer do Documento
Preliminar Base Nacional Comum Curricular (BNCC) Linguagem — Arte/Teatro. Neste “parecer”
a autora faz uma leitura da BNCC abordando uma interpretacdo do texto com o intuito de
evidenciar suas bases epistemologicas e revelando que a ndo obrigatoriedade da Arte no curriculo

do Ensino Médio ja se fazia presente nas entrelinhas do documento.

Em Arte no Ensino Médio uma questdo de equidade, Rosa lavelberg apresenta uma
reflex&o sobre a estruturagdo do Ensino Médio decorrente da Medida Provisoria 246/2016. Destaca
a importancia do ensino de Arte em todos os niveis da educacdo basica apresentando
procedimentos fundamentais para o embasamento didatico na formacao dos professores da area
de Arte. Em defesa contundente da permanéncia da Arte no Ensino Médio, Rosa lavelberg
assegura a importancia do ensino de Arte por oferecer aos jovens possibilidades na construcao de
projetos de vida, valorizados por uma formacao aprimorada pelas relagfes cognitivas e simbdlicas,
do imaginario e do sentir. A Arte, segundo a autora, promove no jovem o desejo de sua participacdo
em seu grupo e na comunidade escolar, valorizando o seu protagonismo na escola e na sociedade

pelas experiéncias artisticas e estéticas.

Os desafios da insercdo da arte nos curriculos das escolas de educacdo basica:
pertencimentos, de Dirce Helena Carvalho, traz uma reflexao sobre a insercdo e a permanéncia do
ensino de Arte nas escolas de educacdo basica, destacando a dificuldade no reconhecimento
epistemoldgico da Arte, decorrente de politicas publicas no ambito da educacdo. A autora discute
a importancia da permanéncia da Arte no Ensino Médio, Gltima etapa da experiéncia escolar,
apresentando algumas balizas do ensino de Arte na contemporaneidade por experiéncias artisticas
que possam atender as singularidades dos jovens, abrindo-se para novos modos de percepcdes
corroboradas pelo sentimento de pertencimento, fundamental para que o jovem cumpra a etapa
final de sua trajetdria na formacdo escolar, congregados pelas relagbes sociais evidenciadas pela
formacéo de coletividades nas praticas artisticas.

André Luiz Lopes Magela em seu artigo intitulado Afecgdes, exercicios, protopedagogias
teatrais, traz uma reflexdo sobre abordagens pedagoOgicas teatrais em conexfes com a

contemporaneidade, confirmadas pelos imbricamentos entre arte e vida, apresentando questdes
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estéticas abalizados em conceitos oriundos das obras de Gilles Deleuze e Félix Guatarri. Ao trazer
consideracOes sobre as questdes da estruturacdo do Ensino Medio, sublinha a entrada do teatro na
vida e as possibilidades de invengéo de outros mundos pela compreensdo dos acontecimentos pelo
Viés das préticas artistico-teatrais.

Rose Gongalves Santos em seu artigo Apontamentos sobre a legislacao educacional e as
condicdes especificas para o ensino de Arte/Teatro no Brasil apresenta a Legislacdo Educacional
do Ensino de Arte no Brasil e suas alteracdes a partir dos anos 1960 até os dias atuais. A autora
traz questdes relacionadas a formacéo de professores e as concepgdes das instituicOes escolares
reverberando diretamente em suas relacfes com o trabalho dos professores e professoras da area
de Arte. Em sua investigacao sobre a formacao de professores considera, sobretudo, a abrangéncia
do pais e das escolas brasileiras apresentando a educacdo semipresencial — EaD — como uma forma

possivel para viabilizar a graduacdo na Licenciatura em Teatro nas universidades brasileiras.

Encerrando o Dossié, E preciso estar atento! Caminhos, desvios e referenciais para o
Teatro na educacédo brasileira, artigo de Mariana Oliveira, traz uma critica da atual estruturacéo
do Ensino Médio por intermédio de uma reviséo historica do ensino de Arte no Brasil., apresenta
0 percurso da Arte nas escolas brasileiras em um periodo que abrange a Escola Nova e a LDB de
1961; a LDB 1971; Anos 1980 e a LDB 1996; Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, publicadas em 2013 até 0 momento da Reforma do Ensino Médio de 2016-2017. De
extrema importancia, a abordagem contextualizada do percurso do ensino de Arte no Brasil
apresentada pela autora oferece subsidios para a compreensdo do cenario das politicas

educacionais do momento presente.

Esta Edicdo Especial conta ainda com quatro artigos na sessdo Sala de Ensaios. O primeiro,
Circo: educando entre as gretas, de Marco Antonio Coelho Bortoleto, aborda as relacGes entre as
escolas de formacdo circense, a presenca do circo na educagdo basica e as contradi¢bes das
politicas educacionais. O segundo, A performatividade do elemento cémico através de uma
mascara-objeto: experiéncia, criacdo e metodologia, de Elison Oliveira Franco, trata do cémico
no processo de ensino-aprendizagem e apresenta uma experiéncia com alunos do ensino médio de
uma escola pablica a partir do uso de méascara como recurso pedagdgico das aulas de Teatro. O
terceiro artigo desta sessdo, Percepgdes sobre o treinamento com viewpoints em grupos teatrais —

nucleo 2: atelié de criacao e pesquisa e coletivo atuantes em cena, de Barbara Leite Matias, € um
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recorte da pesquisa O artista cénico em desalinho: Praticas e saberes em processos de formacgao
e criacdo em Artes Cénicas, resultando em reflexdes sobre a pratica dos viewpoints em dois grupos
de Juazeiro do Norte, Ceara. A partir do compartilhamento da pesquisa A Individualidade Criativa
do Ator no Tragico Cotidiano, de Maritza Farias Cerpa, 0 artigo Apontamentos sobre a
individualidade criativa do ator no tragico cotidiano, de Eduardo de Paula e Silvia de Paula,
finaliza este numero da revista discorrendo sobre a importancia do exercicio e preservacao da

individualidade para os processos de preparacao e criagdo do artista teatral.

Desejamos que a leitura possa contribuir com o debate acerca das politicas educacionais e
instigar a participacdo ativa de professores, pesquisadores, artistas, estudantes e demais
profissionais da area na luta conjunta para o reconhecimento da importancia e da permanéncia da
Arte no Ensino Médio, pois os saberes e fazeres artisticos sdo primordiais paraa formacéo de
sujeitos criticos e envolvidos com seu entorno socio, histérico, politico, artistico e cultural e,

certamente, violar o direito a educacdo pela Arte é também violar o exercicio da cidadania.
Sigamos atentos!
Boa leitura!

Dirce Helena Carvalho e Eduardo De Paula
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Ateé quando vamos trabalhar para o futuro do Brasil ou até quando vamos poder dizer que
chegamos no futuro do Brasil?

Hasta cuando trabajamos para el futuro de Brasil o hasta cuando decimos que
conseguimos alcanzar en el futuro de Brasil?

Even when will we work for the future of Brazil or even when can we say that we arrive in
the future of Brazil?

Carminda Mendes André!

Resumo

O artigo pretende refletir e aproximar a visdo de educacdo e arte encontrada no texto das Bases
Nacionais de Componentes Curriculares — BNCC e associa-la a retirada da area de artes como
conteido obrigatério do curriculo do ensino médio. Para isso, apresenta o parecer sobre a
primeira versdo da BNCC pensado para auxiliar a equipe encarregada da escrita da parte das
Artes, especificamente, Teatro.O texto oferece um roteiro de anélise do documento oficial, e, por
uma possibilidade interpretativa, intenta explicitar as filiagdes conceituais ali sutilmente
presentes. Por fim, apresenta a conclusdo de que a retirada das artes no curriculo obrigatério do
ensino médio imposta pela reforma do ensino basico em curso, ja poderia ser prevista nas
entrelinhas de tal documento.

Palavras chaves: arte; conhecimento; ideologia.

Resumen

El documento refleja la vision y el enfoque de la educacion y el arte que se encuentra en el texto
de los componentes Marco Curricular Nacional - BNCC vy asociarlo a retirar el distrito de las
artes como contenido obligatorio del plan de estudios de la escuela secundaria. Para ello, se
presenta su dictamen sobre la primera version de BNCC pensado para ayudar a cargo del equipo
de redaccion de las Artes, en concreto, Teatro.El texto ofrece un script de analisis del documento
oficial, y una posibilidad interpretativa, trata de explicar las afiliaciones conceptuales existe
sutilmente presentes.Por Gltimo, se presenta la conclusién de que la retirada de las artes en el
curriculo obligatorio de la educacién secundaria impuesta por la reforma de la educacién basica
en curso, ya podria estar dispuesto entre las lineas de un documento de este tipo.

Palabras clave: arte; conocimiento; ideologia.

Abstract

The article intends to reflect and approximate the vision of education and art found in the text of
the National Bases of Curricular Components - BNCC and associate it with the withdrawal of the
arts area as mandatory content of the secondary school curriculum. To do so, it presents the
opinion on the first version of the BNCC designed to assist the team in charge of writing on the

L UNESP, INSTITUTO DE ARTES, PPGARTES (DOCENTE E PESQUISADORA)
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part of the Arts, specifically Theater.The text offers a script of analysis of the official document,
and, by an interpretive possibility, tries to explain the conceptual affiliations there subtly
present.Finally, it concludes that the withdrawal of the arts in the compulsory secondary school
curriculum imposed by the reform of basic education in progress could already be predicted
between the lines of such a document.
Keywords: art; knowledge; ideology.

Em 2016 alguns especialistas foram convidados a elaborar pareceres do texto da primeira
versao da BNCC. Foram produzidos pareceres que revelaram esforco intelectual para
compreender, epistemologicamente, os pilares do documento. Hoje, o que segue no texto relativo
as artes e em especifico ao ensino do teatro, expressa as reformulacdes e mudancas sugeridas
pelos parecerista. Mas o foco desse texto é apresentar uma analise de discurso da estrutura do
documento, no intuito de fazer sentir o amargo do que aparece confundido por palavras

adocicadas.

Depois das BNCC serem publicadas em sua versao final, o Brasil foi surpreendido por
uma reforma da educacdo basica, promovida pelo governo federal que assumiu apés o

impedimento da Presidenta Dilma Rousseff, que saiu de gaveta desconhecida.

Na época em que a BNCC estava sendo analisada, pairavam imprecisdes e duvidas nas
inten¢des dos patrocinadores do documento, como observardo abaixo. Mas, com a retirada da
disciplina de Artes do curriculo obrigatério do Ensino Médio, as suspeitas se concretizam. O que
havia de escondido no documento, surge como ideologia desafinada as necessidades intelectuais

do ensino (basico e superior) no Brasil pelas médos do Ministro nomeado pelo Presidente interino.

No texto abaixo, apresentamos uma interpretacdo possivel do discurso do documento.
Uma provocacdo para reflexdes filosoficas. E um convite @ leitor a produzir associagdes entre a
reforma em curso com o projeto de nacao e, por conseguinte, 0 que tal governo apresenta para a

formacdo escolar.

Abaixo apresenta-se 0 parecer que elaboramos para auxiliar os colegas que empreitavam

a escrita de tal feito com relagéo a area de arte, especificamente, teatro.
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PARECERE DO DOCUMENTO PRELIMINAR
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR - BNCC

LINGUAGEM — ARTE\TEATRO?

Agradecimentos

Caros colegas elaboradores do componente curricular Arte da BNCC, eu agradeco a
confianca que depositam em meu trabalho implicito no convite para apreciacdo técnica
de vossos trabalhos. Essa posicdo coloca-me em lugar de responsabilidade e
companheirismo, dentro de minhas préprias limitacdes, e € desse modo que gostaria que

recebessem minhas consideragoes.

Inicialmente percebo um esfor¢co enorme dessa comissdo em elaborar uma proposta
capaz de ndo ferir a autonomia dos professores levando a arte para dentro da escola de
modo digno, para além do entretenimento e da decoracdo das festas civicas; arte como
experiéncia estética, arte como experiéncia humana. Esfor¢o que se afirma sob “bases”

conceituais movedicas, problematicas e dissensuais. Esse € o desafio.

Portanto, essa comissao de elaboradores da area de Artes tem todo meu respeito e apoio,
pois enfrenta uma batalha quixotesca para garantir o acesso a arte de qualidade na
educacao bésica. Parabéns e obrigada por me colocar como sujeito dessa historia.

2 Em meados de 2015, tive o prazer de receber o convite para participar como parecerista da BNCC da equipe de
especialistas responsaveis pela elaboracdo e escrita do texto relativo as Artes. Este parecer foi elaborado por mim,
individualmente, especificamente para avaliar os parametros do ensino do teatro no documento preliminar. Em
nossa equipe constou de dois pareceristas para cada linguagem artistica e tivemos algumas sessdes de debates antes
e depois dos pareceres. Ressalto que a equipe de profissionais soube absorver todas as problematicas levantadas por
nos avaliadores - basta comparar o texto preliminar e o texto final em site do MEC - naquilo que foram autorizados
pelos organizadores gerais. Talvez o mais polémico dos pontos, a anexagdo das Artes em componente curricular
dentro da area de Linguagem, e ndo como area de conhecimento independentes, tenha sido a maior das derrotas. No
mais, penso que o texto cumpre a funcéo de parametro, de orientagdo, mantendo a autonomia para o professor, que,
dentre as criticas, foi a mais unanime.

Estes pareceres deveriam ter sido publicados em pagina do MEC. No entanto, desde que o fizemos e mandamos para
Brasilia, ndo mais tivemos noticias de seu paradeiro. Por isso, fico grata em poder publica-lo pela RASCUNHOS.
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Geral ou do contexto da base

O desejo dos patrocinadores da BNCC (que podemos reconhecer no site “Movimento
pela BNCC”) em unificar os curriculos brasileiros alia-0s as tendéncias das forgas
econdmicas internacionais que atuam em todo o mundo profetizando em favor da
escolarizacdo mundial de bases comuns. Ha muitos bons trabalhos que analisam tal
ideologia como colonizadora, posto que objetiva unificar as subjetividades locais
impondo processos de homogeneidades dos modos de vida e modos de producéo para a

vida urbana.

Tal desejo (nascido no exterior), no entanto, contraria grande parte dos pesquisadores e
profissionais da educacdo brasileira. Muitos ja questionam a legitimidade dos
propositores e de seus propositos. O que chama a atencdo entre governo e
patrocinadores da BNCC € ignorar as tendéncias conceituais dos especialistas e toda

producdo académica que esta sendo gerada na area da educacéo e da arte educacao.

Atualmente a diversidade - ndo s6 regional, mas também étnica brasileira — é desejo
identitario nacional tanto de especialistas como de movimentos sociais. Portanto, o que
temos de analisar é que tipo de “comum’ esta posto nos objetivos gerais da BNCC e

para quem trabalhara.

A unificacdo, para especialistas e movimentos sociais, € interpretada como retorno ao
conceito ultrapassado sobre a universalidade do conhecimento; retorno a politica de
unificacdo linguistica e identitaria, desconsiderando a riqueza imaterial de um pais que
fala mais de 200 linguas entre as nativas além das estrangeiras. A ideologia da
escolarizacdo comum contraria a posicdo daqueles que defendem a multiplicidade

cultural e a descolonizacdo do pensamento sul-americano.

Na BNCC a educagao basica aparece como “direito”, o que denuncia uma preocupagdo,
por parte dos patrocinadores do documento, de garantir que 0S componentes
curriculares sejam cumpridos rigorosamente sob algum tipo de san¢do ndo dita, mas

implicita, correndo o risco de condicionar a formagdo dos estudantes a restritos
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conteudos que serdo garantidos por avaliagdes, deixando de lado direitos humanos de
grande importancia: o direito a alteridade, a autonomia, as capacidades inventivas (para
0 conhecimento, para a vida), & brasilidade, a discussédo de género, ao conhecimento de
outras matrizes de pensamento além da l6gica cientifica ocidental em territorio nacional,

etc.

A impressdo que tiramos da chave simbolica do “direito a educag¢do”, e dos principios
norteadores da BNCC é que a sistematizacdo disciplinar das areas do conhecimento,
baseados na epistemologia eurocéntrica, esta amenizada, mas continua hegemonica haja

vista que os principios norteadores nunca tratam a cultura no plural.

No texto da BNCC, para garantir ‘“direito a educag¢do a comunidade escolar, sdo
oferecidas as &reas do conhecimento, 0s recursos tecnolégicos, “a vivencia da cultura
como realizagdo prazerosa”, o mundo encantado das ciéncias ocidentais e o incentivo ao
envolvimento e a participacdo politica, tudo para fomentar o protagonismo social e
cultural. Esse é o perfil do sujeito que se quer formar. Um perfil interessante e promissor
de futuros cidadaos participativos. No decorrer da leitura do documento, porém,
detectamos um fechamento preocupante quanto aos contetdos que valorizam e preparam
0 estudante para o desejado protagonismo social e cultural. As BNCC garantem a
cidadania para o consumo e\ou producdo para o mercado. Desse modo, invisibiliza o
Brasil da resisténcia aos modos de producdo em larga escapa, o Brasil de economias
autobnomas e de pequena escala, o Brasil das populacbes rurais: quilombolas, povos
indigenas, populacdes ribeirinhas, agricultura familiar. Observa-se que a base nacional
curricular mante a velha dicotomia entre urbano e rural com tendéncia a justificar a
extingdo de modos de vida rurais autbnomos & economia de mercado de escala

internacional.

Desse modo perguntamos: para quem esta previsto esse protagonismo social e cultural?
Sera que os conhecimentos cientificos disponibilizados no documento, a concepgédo de
arte e 0 uso dos recursos tecnologicos ai prometidos garantem aos quilombolas, aos
indigenas, aos educandos de culturas ribeirinhas, aos artistas educadores o

protagonismo em suas comunidades? Sera que ndo faltam areas do conhecimento e
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componentes curriculares especificos para esses contextos culturais? Para quem

trabalhara o educando formado na BNCC?

Na &rea de Linguagem, objeto de nossa anélise, estranhamos o fato de as Linguas
Nativas que ja possuem grafia e gramatica ndo estarem contempladas como
componentes curriculares juntamente com a Lingua Portuguesa e a Lingua Estrangeira
incluindo as escolas indigenas como realidade nacional. Ja € fato que muitos povos
indigenas brasileiros possuem escolas em suas aldeias e que o estudo da lingua materna
€ uma das garantias para a manutencao de sua identidade cultural (sua medicina, sua

culinéria, seus modos de construcéo e organizacao coletivos, cultivo, etc).

Para que o direito a educagdo nao contrarie os direitos humanos internacionais, devera
ser de m&o dupla: a garantia do conhecimento da multiplicidade cultural deve abarcar
indigenas e ndo indigenas, quilombolas e ndo quilombolas, ribeirinhos e n&o ribeirinhos.
A troca entre conhecimentos parece-nos ser mais proximo do “direito a educacdo” de

que o silenciamento de qualquer um deles.

Promover o protagonismo social e cultural de uma populagdo plural dentro de uma
cultura escolar onde a base e construida por uma epistemologia homogeneizadora e
onde os programas de ensino sdo embasados na divisdo de faixas etarias (o que
contraria, por exemplo, os modos de educacdo de alguns povos indigenas brasileiros
bem como tendéncias educacionais contemporaneas) ja nasce fadada a ndo funcionar em
muitos casos ou funcionar como documento de violagdo dos ‘“direitos a educagdo” de
alguns. Sugerimos que se equilibre a relacdo entre BCNN e escolas diferenciadas tal

como se faz, acertadamente, com a educacéo especial.

Ao trocar o conceito de “disciplina” pelo de ‘“componentes curriculares”, os
idealizadores mostram que conhecem a rejeicdo e as criticas contundentes que 0S
pesquisadores vém produzindo no intuito de superar a “escola disciplinar” no Brasil e
fora dela. Uma das possibilidades seria trabalhar por etapas de aprendizagem, ao invés

de etapas de ensino de contetdos.
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Ao sugerir a estratégia da interdisciplinaridade sem explicar o que significa, ficamos no
vazio. Ha ai um jogo de palavras que parece mascarar 0 corpo conservador académico
do documento. A interdisciplinaridade é excelente, e deveria se tornar aquilo que se
espera das coordenacdes pedagogicas e nao dos docentes das areas.

Trata-se de um texto em formato de manual, indicando os contetidos, objetivos e, no caso
das Artes, seus elaboradores buscam amenizar tal impacto, deixando com que 0s modos
de produzir a aprendizagem sejam tarefa dos professores. No entanto, o documento é
conceitualmente prescritivo fragilizando a autonomia dos profissionais da sala de aula,
impondo aos elaboradores das Artes uma roupa que ndo lhes cabe. Para o
enfrentamento dessa situacdo, sugerimos uma luta argumentativa pela criacdo da area

de Artes, desvinculada da &rea de Linguagem.

Sugerimos para os elaboradores da area de Artes, que as Artes sejam apresentadas como
area de conhecimento e que se disponibilize aos professores conceitos e pedagogias em
artes eliminando o formato objetivos-contetido que contraria o que se pode entender por

“base curricular”.
Justificativa para a separacdo das Artes da area da Linguagem

O agrupamento dos estudos da Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Arte e Educacéo
Fisica em mesma area do conhecimento parte da ideia da criacdo de um eixo comum
tematico, “transversal a todos os componentes”: 1. Garantir o dominio da escrita e 2. O
dominio progressivo das convencbes da escrita. Para isso, 0 objetivo geral da area: é
“assegurar o direito a formagdo de sujeitos leitores e produtores de textos que transitem
com confianca pelas formas de registro dos diversos componentes curriculares”. A
finalidade da darea é o direito a ‘“mobilizar e ampliar recursos expressivos, para
construir sentidos com o outro em diferentes campos de atuacdo”. ESses campos de
atuacdo sdo exemplificados: 1. Participar de debates, 2. Opinar criticamente diante de
diferentes “suportes” de escrita, tais como videos, espetdaculos, textos escritos,

exposicOes de artes visuais, 3. Buscar solugdes de problemas de diferentes naturezas.
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Todos esses objetivos, finalidade e meios de atuacdo tangenciam a experiéncia estética,
mas nao criam um corpus que possa constitui a area do conhecimento especifico em
Artes. Esse eixo (a linguagem), objetivos e finalidades sdo proprios da area do
letramento e dominico do cddigo linguistico (seja do portugués seja da lingua
estrangeira). Colocar a Arte sob a regéncia desses objetivos € instrumentaliza-la para
melhorar a expressividade e comunicacdo verbal e corporal dos educandos
distanciando-se das funcbes que a estética possa vir a ter dentro da Escola. Entendemos
que a aproximagao da Arte a Etica e & Politica tal como esta descrita nos principios da

educacdo infantil seria mais apropriada para toda a educacao basica.

Mesmo elencando o ‘““direito a experimentar, criar, fruir e usufruir da vivéncia de
diferentes manifestacoes artisticas, literdarias e corporais” com o objetivo de possibilitar
“0 encontro com nossa diversidade linguistica e cultural” e a finalidade de ampliar “a
relacdo dos sujeitos com as culturas locais e universais” (objetivos e finalidades
proximos da experiéncia estética), entende-se que a “diversidade linguistica e cultural”
estd voltada a diversidade das categorias de arte (teatro, danca, artes visuais, musica).
Ndo se fala em diversidade étnica das culturas brasileiras posto que essas nao
contemplam a epistemologia da arte na area da linguagem. Desse modo, podera levar ao
reducionismo conceitual da “diversidade cultural” na chave da regionalidade (cultura
nordestina, cultura sulista, cultura paulista, etc) reduzindo-se ao estudo das
manifestacdes sincréticas de afirmacdo colonialista. Ignoram-se as culturas de matrizes
ndo hibridas e ndo sincréticas (sejam as brasileiras sejam as de outras territorialidades).
Desse modo, a experiéncia estética fica reduzida a producdo artistica legitimada pelas
instituicdes culturais dos centros urbanos e do que se veicula nas grandes midias.
Mantem-se, de modo afrontoso, a dicotomia perversa entre a ultrapassada dicotomia

entre a arte erudita e a arte popular.

Sugerimos que sejam retomadas as concepcOes arte educativas pdés-modernas para
pensar arte na escola (por exemplo, no teatro, que se disponibilize para o professor os
estudos de pedagogias do teatro, pedagogias da performance, modos de aprendizagens

indigenas e afrodescendentes).
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O eixo norteador da leitura, da interpretacdo e da producdo de textos, em lingua
portuguesa e estrangeira, induz a um modo de articulacdo problematica para a area das
Artes, pois reforca a instrumentalizacdo das artes para a racionalizacdo da cultura
letrada colocando em risco a experiéncia poética que ndo esta a servico do
desenvolvimento de habilidades e competéncias linguisticas (apesar de poder contribuir
com algumas delas) ou que néo estéo voltadas para o fortalecimento da epistemologia de

matriz ocidental e europeia.

Especificamente sobre a area de Artes, as criticas que foram feitas aos PCNs, que
entenderam as artes como atividades expressivas, levaram os pesquisadores na direcao
do entendimento das Artes como area do conhecimento. Esse avanco ndo é contemplado
na versdo desse documento quando ndo garante autonomia da area, o que denuncia
dificuldades entre os patrocinadores e os elaboradores; esses ultimos visivelmente
esforcam-se em deixar brechas para que os professores de artes possam atualizar os seus
curriculos em direcédo aos avancos das pesquisas na linha da arte educacdo. A propria
escrita do documento ja coloca os elaboradores da area de Artes em posi¢cao desigual
nas relagdes de poder entre conteudos.

Ao inserir as artes como linguagem, tem-se o perigo de se entender o processo de ensino
e aprendizagem do mesmo modo que no letramento: alfabetizar o estudante nos codigos
da escrita\da musica\do teatro\da danca\das artes visuais. Quando se desloca a ideia de
“alfabetiza¢do” para o campo das artes, objetiva-se o ensino dos ‘‘codigos da
linguagem” do teatro, da danca, da musica, das artes visuais em epistemologia
ocidental. Nesse aspecto, talvez um curriculo que valorize estudos teorico-praticos de
“matrizes culturais” (visdo antropologica) seja mais interessante e que os elementos
para a composicao artistica (que constam do documento) sirvam de nog¢des norteadoras
para as analises e producges arte educativas. Mas para isso, é preciso que 0s objetivos
gerais e especificos das artes sejam redesenhados. E ndo enxergamos como isso seja

possivel sem a criacéo da area especifica da experiéncia estéetica (Artes).

Artes, Linguas e Educacdo Fisica sdo grandes areas do conhecimento, com sua historia,

suas tematicas, modos de fazer, j& com uma enorme producdo de pesquisas em suas
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especificidades. Ja podemos lutar por sua separacdo aqui e nos 6rgaos de fomento a
pesquisa. Agrupa-las ndo garante a interdisciplinaridade. Na perspectiva que
defendemos, a area de Linguagem nasce fadada a nao funcionar. Ou, sera uma area de
enormes conflitos em que a violéncia sera justificada como ‘“necessaria” para evitar o

“caos’”.

Outra problematica trata da concepcdo cognitivista do documento. A concepcdo de
“etapas” é proposta dentro da logica do “nivel de desenvolvimento do estudante”, da
aquisicdo de competéncias e habilidades, que, na &rea de Linguagem focaliza as
capacidades e habilidades com a escrita e com a comunicacdo verbal, ndo verbal e
corporal. Os contetdos, por sua vez, sdo disponibilizados do mais simples para o mais
complexo, apresentando uma concep¢do de infancia e do educando j& muito
problematizada por pesquisadores contemporaneos, principalmente por sua finalidade
em formar sujeitos disciplinados contrariando o préprio documento que propde formar

sujeitos criticos.

Os elaboradores da area de Artes buscam resolver tal atraso apresentando os contetdos
e objetivos por Ciclo o que melhora, mas ainda assim ndo supera a ideia disciplinar

visivel nos objetivos gerais da educacao e da area especifica.

A sugestdo que podemos oferecer é que todos os conteldos sugeridos sejam de duas
naturezas: constituido pelos elementos para a criacdo artistica como esta no documento
(corporeidade, espacialidade, dramaticidade\teatralidade, = musicalidade, etc)
disponibilizados como ferramentas para composicéo artistica e analise e, por sugestfes
de estudos tedrico-praticos de matrizes culturais. Sentimos falta de uma concepcao de
arte educacao para além do dominio técnico dos cédigos das artes ocidentais (sugiro
atentar-se para o modo como a area de Geografia tenta contemplar a multiplicidade).

Para que se processe 0 inicio de uma mudanca para além da hierarquia de saberes, que
valorize as &reas de artes e educacdo fisica é preciso garantir a independéncia das
areas. Nesse sentido, a interdisciplinaridade devera continuar a ser um esforco de

gestéo (direcdo e coordenacao) e ndo obrigacao dos docentes.
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No caso das artes, a escola e a comunidade escolar precisardo compreender que muitas
vezes as acdes arte educativas, que ndo sdo somente para o entretenimento, atuardo
como transgressoras e impetuosas diante das problematicas geralmente silenciadas. Nem
sempre elas promoverdo um ambiente prazeroso, se, de fato, os professores de artes
forem legitimados a trabalhar com as varias funcGes que as artes podem assumir para
“além da alfabetizagdo dos codigos” (fungoes éticas, politicas e estéticas). Sem sua
autonomia garantida, a experiéncia estética continuara a ser censurada com a
justificativa de que ndo estd cumprindo os objetivos de sua area, transformando o

documento € prescricao.

Desse modo, estamos de acordo com o parecer da FAEB gerado durante a XXV
CONFAEB em novembro de 2015, na cidade de Fortaleza, que argumenta pela retirada
das Artes da area de Linguagem para a criacdo da area de Artes com seus respectivos
componentes curriculares (teatro, musica, artes visuais, danca). Dentro da area de
Linguagem, as Artes correm o risco de voltar a polivaléncia ja extinta nos cursos de
formagdo, pois estdo sendo tratadas como “sub-componentes”, nomenclatura que pode
reforcar a desvalorizacdo das Artes e suas especificidades. Porém, mesmo que se mude
a nomenclatura sem mudar o pensamento, a arte permanecera submissa aos objetivos do

letramento durante todos os ciclos da aprendizagem.

Nossa sugestdo € enfatica ao enfrentamento com os patrocinadores (nacionais,
internacionais e governo) para o desmembramento e criagdo de nova area de Artes. Sem
isso, ficaremos remendando a redacdo do documento, mudando uma palavra aqui outra
ali, sem que a mudanga conceitual para a pratica arte educativa desejada e o respeito

aos professores de artes sejam garantidos.
Concluséo

Como defender principios éticos ligados a solidariedade, ao respeito ao meio ambiente,
as diferentes culturas, identidades e singularidades no campo das artes, se 0s estudantes
sdo levados a ignorar a diversidade nacional ou estuda-las como “topicos especiais”?

Cultura € vida, é vivéncia, € experiéncia. Nao gostamos do que ndo conhecemos.
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Mesmo que 40% do curriculo das BNCC serdo idealizados localmente (como lemos no
site “Movimento pela BNC”) e se a concep¢do de arte se restringir ao conceito de
linguagem, os professores ndo terdo apoio legal para legitimar a arte e os artistas locais
desenraizados do mercado cultural. S6 serdo estudados os artistas e a arte que
aproximar-se dos cddigos da arte legitimada pelos meios de comunicacao e instituicdes
culturais (museus, fundacdes, instituicdes culturais privadas). Ou, quando muito,
poderemos correr 0 risco de retornar a pensar a cultura e a educagdo em matrizes de
oralidade na gaveta do “‘folclore”, “do artesanato”, enfim, na gaveta das curiosidades

locais, sem legitimar e criar dialogos interculturais.

Ao lermos o documento na integra, fica claro que o modelo de vida que se deseja
padronizar, € o modelo da vida burguesa, urbana, individualista; formagdo para o
consumo e para o produtor ou operador de producdo para o mercado. E 0 que se espera
dos futuros profissionais é sua escolha por postos de trabalho oferecidos por uma
economia cada vez mais internacional e consumista. Ndo ha garantia para as culturas
diretamente ligadas a natureza ou a valorizacdo da vida comunitaria. O didlogo entre
escolaridade e modos de vida fora do capitalismo internacional e vida urbana esta
silenciado, condena outras economias, outros modos de existéncia a desaparecer ou
manter-se entre as coisas ‘“‘primitivas”, ‘pitorescas”, “de pouca importancia’ para o
bem-estar comum (nacional). Para a superacgdo desse mal estar, insistimos, é necessario
que os pesquisadores das escolas diferenciadas venham fazer parte da reescrita desse
documento (os pesquisadores das escolas indigenas e quilombolas, escolas de
comunidades ribeirinhas) juntamente com as associagdes dos especialistas em Educacao
e Artes, ANPED e FAEB e seus associados.

A institucionalizagd@o do texto da BNCC, tal como estd, voltamos a repetir, tendéncia a
desautorizar o grupo de professores a inventar seus modos de fazer e de articular os
conhecimentos a partir de suas formagoes, do entorno e de seus desejos coletivos. 1sso
porque o texto ndo diferencia “base curricular” de “matriz curricular”. Incentivar o
professor a criar seu préprio curriculo com seu grupo de trabalho, tendo como base
nacional comum concepcdes de educagdo, concepgOes de mundo, concepcgdes de

sociedades; incentivar a aproximagao entre escola e universidade; apoiar o professor na
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mediacdo entre BNCC e suas condi¢cbes de trabalho e as necessidades da comunidade
escolar que atua nos parece mais proximo do que seria uma ‘“‘base curricular”. Como
almejar o protagonismo social e cultural dos estudantes, se ndo garantir que 0s

professores oferecam o modelo ético da autonomia em seu dia a dia?

Obrigada, e desculpem-nos as palavras asperas e pontudas, é paixao condensada.

Esse texto foi terminado em marcgo de 2016 para ser publicado junto com outros pareceres
relacionados a BNCC. No entanto, sem qualquer explicacdo, ndo encontramos esses documentos
em nenhuma base online. Por essa razdo, resolvemos publica-lo nesse nimero da Revista
Rascunhos que se propde a produzir material teérico para gerar reflexdes sobre a histéria do

presente.
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Arte no ensino médio uma questdo equidade
Arte en la ensefiancia media una cuestion equidad

Art in high school a question equity

Rosa lavelberg!

Resumo

O texto trata de questdes fundamentais ao Ensino Médio, diante das reformas propostas por
intermédio de Medida Provisoria. Questiona o fato de que o ensino da Arte perdeu espaco,
enquanto componente obrigatorio, no curriculo das escolas. Propde procedimentos formativos
aos professores de arte que incluem a investigacdo didatica. Indica a necessidade de construcao
de um curriculo que considera a cultura jovem e as didaticas contemporaneas nas salas de aula.
Palavras-chave: Formacdo de professores, Arte, Ensino Médio, Reforma

Resumen

El texto trata de cuestiones fundamentales a la Ensefianza Media, ante las reformas propuestas
por intermedio de Medida Provisional. Cuestiona el hecho de que la ensefianza del Arte perdio
espacio, como componente obligatorio, en el curriculo de las escuelas. Propone procedimientos
formativos a los profesores de arte que incluyen la investigacion didactica. Indica la necesidad de
construir un curriculo que considera la cultura joven y las didacticas contemporaneas en las
aulas.

Palabras clave: Formacién de profesores; Arte; Ensefianza Media; Reforma

Abstract

The text deals with fundamental questions to the High School, agaisnt the proposed reforms
through a Provisional Measure. He questions the fact that Art teaching has lost space, as a
required componente, in the school curriculum. It proposes training procedures for art teachers
that include didactic research. The Text indicates the necessity to build a curriculum that
considers youth culture and contemporary didactics in classrooms.

Keywords: Teacher training; Art; High School; Reform
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Arte na Educacdo Basica tem seu lugar, enquanto area de conhecimento, em diferentes
linguagens, a partir da Lei de Diretrizes e Bases, LDB5692/96 e dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN). Entretanto, sua permanéncia e presenca no tempo curricular das escolas nos
leva a crer que a validacdo da Arte, como componente imprescindivel, estd longe de ser
alcancada. Sabe-se que faltam professores e licenciados nas linguagens especificas para

responder ao que esta proposto nas leis e documentos.

Nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica, Arte foi inserida como componente da
area de Linguagens, perdendo o destaque de area do conhecimento que teve nos PCN, a mesma
presenca timida as linguagens das artes terdo na Base Nacional Curricular Comum, BNCC, cuja

3% versdo ainda esta em discussdo para finalizacdo, enquanto escrevemos esse artigo.

Nos ultimos censos escolares foi demostrado que faltam professores para dar aulas de arte
nas linguagens especificas: Artes Visuais, Audiovisuais, Danca, Musica e Teatro. Isso resulta na
polivaléncia vigente na maioria das escolas de Ensino Fundamental, que contratam professores
sem habilitacdo especifica. A escassez de profissionais formados em cada uma das linguagens,

acresce-se a pequena carga horaria destinada ao componente nos desenhos curriculares.

Sendo assim, a obrigatoriedade do Ensino da Arte, enquanto area do conhecimento com
conteudos proprios, ndo veio acompanhada do tempo didatico compativel. Na pratica constata-se
a invisibilidade que se da a Arte, muitas vezes ministrada por professores ndo licenciados, com
uma ou duas aulas de 50 minutos por semana, reservados para todas as linguagens ou para

algumas em detrimento das demais.

Arte ndo compde as avaliacdes do sistema de ensino, nas quais sdo privilegiadas Lingua
Portuguesa e Matematica, tal proposta avaliativa, certamente, resulta do desconhecimento sobre

a importancia das artes na formacao do cidad&o e no desenvolvimento integral do aluno.

Na contramdo das proposi¢Ges que negligenciam a arte no curriculo, sabe-se que as
linguagens artisticas na escola apontam para a melhoria da formacéo critica e da participacdo
cultural dos alunos, aprimorando o desenvolvimento equilibrado entre o pensar, o simbolizar, o
perceber, o imaginar e o sentir. No Ensino Médio acentua-se o fato de que a Arte promove 0
desejo de aprender e participar da escola, pois a area afirma a interacéo entre o aluno, seu grupo

e a comunidade escolar mais ampla favorecendo a socializacdo, a mobilizacdo critica em relacdo
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as questdes sociais e a valorizagdo das culturas comunitarias em didlogo com o universo da arte

de diferentes tempos e lugares.

Ter um projeto de vida em construcdo € fundamental ao jovem do Ensino Médio para a
edificacdo de seu protagonismo na escola e no corpo da sociedade. Tal projeto € a via da
autonomia e da liberdade, em decorréncia se dara a valorizagcdo das aprendizagens escolares
pelos estudantes que atribuirdo significado a seus esforgos e dedicacdo para aprender, em funcao

da sua consciéncia sobre o valor do conhecimento e das experiéncias e artisticas e estéticas.

A cultura jovem pode ser incorporada ao desenho curricular para que a escola faca
sentido, sendo assim, cabe aos professores e gestores se inteirarem do gosto, dos interesses e das
necessidades dos jovens, tendo-os como ponto de partida para expandir o repertorio artistico e
cultural, de modo que o aluno de Ensino Médio possa ser capaz de realizar, com critérios, a

avaliacdo da qualidade da arte que acessa e consome fora da escola.

Em qualquer eixo tematico que se escolha trabalhar no Ensino Médio é fundamental ao
jovem a expressdo de sua subjetividade na arte que cria e naquela que frui e compreende em atos
de interlocucdo com as artes dos demais (colegas e artistas). As producdes artisticas ganham
existéncia nos atos criadores de quem as interpreta, entra em contato e as estuda, pois 0s objetos
artisticos dependem da interacdo e da atribuicdo de sentidos, para além dos conteddos poéticos

dos artistas.

Sendo a arte um aspecto importante e constitutivo na formacdo dos sujeitos, como se
pode querer vesti-la com a mascara da inutilidade nos desenhos curriculares, subtraindo sua
obrigatoriedade com componente no Ensino Médio, e com isso perpetuando a necessidade
histérica de advogarmos, ciclicamente, sua causa. Tal necessidade costuma acontecer em dois

casos: nos periodos de crise econémica e nos regimes ditatoriais.

No primeiro caso, a arte passa a ser supérflua em relacdo as necessidades do sistema
produtivo voltado ao capital e ao lucro. Assim, se justifica que se formem os jovens por meio do
ensino técnico, para favorecer os detentores do capital e seus projetos, dos quais 0 jovem néo
participa, mas colabora com sua forca de trabalho e vinculo dependente em funcdo da sua
necessidade de sobrevivéncia, isto é muito pouco para um projeto de vida dos alunos. No

segundo caso, o dos regimes ditatoriais, é evidente que aquilo que ndo se pode calar, a
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manifestacdo por intermédio da arte, precisa ser eliminada, reprimida com violéncia e censurada.
Cale-se, pare, aceite sem criticas sdo as intengdes implicitas das politicas antidemocraticas, de

dominacdo e da defesa de privilégios para poucos, em detrimento da maioria.

A arte é revolucionaria porque pode ser manifestacdo de todas as classes sociais e dos
diferentes povos, ela pode se compartilhada por todos, se houver democracia na formagéo para a
arte e no acesso a ela, sendo “proibido proibir”. Por si s6 arte ndo promovera a justi¢ca social mas,
tem a poténcia de formar pessoas sensiveis e de percepcdo agucada orientada a diferentes

aspectos. Esses individuos poderdo se mobilizar e lutar pela equidade.

Um dos indicadores da fragilidade da Arte no Ensino Médio é a dificuldade que os
professores encontram para realizar a avaliacdo das aprendizagens e selecionar conteudos, sob a
mirada de gestores que, muitas vezes, ndo sabem como colaborar com a formacgéo dos jovens,

por falta de preparo profissional na area.

Contudo, nos casos em que encontramos todas as condicdes para o ensino da arte nas
escolas, podemos perceber o valor que ndo pode ser subtraido de uma area fundamental na
formacéo global dos alunos que perpassa, como vimos, 0 ambito cognitivo, social, simbdlico e
imaginativo, fontes do viver em com autonomia, autoria, liberdade e responsabilidade. Essas

capacidades podem ser desenvolvidas nas aprendizagens escolares.

A reforma do Ensino Médio que teve inicio em 2016 revela uma preocupacdo com 0s
resultados das aprendizagens, isso ndo seria negativo se uma avaliacdo sistémica, envolvendo
todos os aspectos que interferem no aprender fosse feita.

A baixa média das aprendizagens obtidas pelos estudantes nas uUltimas avaliagdes do
Ensino Médio ndo seré revertida com a diminuicdo de disciplinas, como esta proposto
na Medida Provisoria (MP) 746/2016, que abole a obrigatoriedade do oferecimento das
disciplinas Artes, Filosofia, Histdria, Sociologia e Educacdo Fisica. Essa medida serd
eficaz para formar um aluno acritico, facilmente manipulavel pelas regras do sistema

produtivo”
(IAVELBERG, 2017 p. 38).

Frente aos fatos, docentes arte-educadores, filosofos, professores de Educacdo Fisica e
Historia realizaram uma mobilizacdo social, consistente em argumentos, que causou um

desequilibrio na aprovacao da referida Medida Provisoria, com 0 apoio de alguns politicos e
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organizacOes representativas de cada uma das areas. Em funcéo disso, aventou-se a hipotese de

retorno a proposta da LDB9394/96 com todas as emendas nela concretizadas.
O curriculo do novo ensino médio sera norteado pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), obrigatoria e comum a todas as escolas (da educagdo infantil ao ensino
médio). A BNCC definira as competéncias e conhecimentos essenciais que deverao ser
oferecidos a todos os estudantes na parte comum (1.800 horas), abrangendo as 4 areas
do conhecimento e todos os componentes curriculares do ensino médio definidos na
LDB e nas diretrizes curriculares nacionais de educacdo basica. Por exemplo, a area de
ciéncias humanas compreende histéria, geografia, sociologia e filosofia. As disciplinas
obrigatorias nos 3 anos de ensino médio serdo lingua portuguesa e matematica. O
restante do tempo serd dedicado ao aprofundamento académico nas areas eletivas ou a
cursos técnicos, a seguir: | — linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas
tecnologias; Il — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e
sociais aplicadas; V — formacao técnica e profissional. Cada estado e o Distrito Federal
organizardo os seus curriculos considerando a BNCC e as demandas dos jovens, que

terdo maiores chances de fazer suas escolhas e construir seu projeto de vida.
(http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361)

O Ministério da Educacdo estd fazendo propaganda da reforma do Ensino Médio nas

midias, € uma lastima pois parece que as cartas ja estdo dadas.

A formacao dos professores de arte

Os documentos e as leis do ambito federal que regem o ensino costumam buscar
qualidade e atualizacdo e se propdem a provocar a participacdo democratica por intermédio de
consultas a comunidade de especialistas e publico mais amplo. Entretanto, na pratica, parece
prevalecer nessas producdes as marcas ideoldgicas e educacionais de seus propositores, ligados

ao plano do governo.

Regulamentar a formacdo dos professores por area de conhecimento e nas linguagens
especificas ¢ o mais adequado, ja o critério de “notorio saber” para a contratacdo de professores,
que passara a vigorar caso a Medida Provisoria (MP) 746/2016 seja aprovada, € muito dificil de
ser aferido, presume-se gque muitos concorrerdo ao cargo de professor de arte. Todavia, um
excelente profissional do mundo da arte pode ser um professor inabil, pois para saber dar aula e
verificar as aprendizagens ndo basta saber criar ou conhecer uma das linguagens, é necessario o

conhecimento didatico que se adquire nas licenciaturas.
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A formacdo dos futuros professores ndo pode prescindir da experiéncia com os modos do
aprender, que serdo praticados nas escolas onde esses profissionais trabalhardo. E imprescindivel
que haja coeréncia e atualizacdo nos paradigmas da educacao e da arte contemporaneas por parte
dos professores na formacao inicial, assim, findo o curso e nos estagios, o ensino sera praticado
nos mesmos moldes. Em termos contemporaneos, isso significa que o fazer e o conhecer arte
devem compor os curriculos dos cursos de formacdo de professores de arte que, além disso,
necessitam do estudo dos fundamentos e das préaticas de qualidade que permearam a historia da
area até a contemporaneidade, para que o caminho de constru¢do da identidade profissional dos

futuros docentes seja edificado e contextualizado por eles.

Em sala de aula, o trabalho do professor serd de criacdo didatica com suporte nos
fundamentos da arte, da educacédo e da arte/educacdo. Uma formacdo tdo complexa como a dos
demais componentes escolares, pois se espera formar um professor investigativo em relagdo a

prépria préatica e reflexivo na articulacéo entre ela e a teoria abragada por sua equipe.

O interesse do jovem por frequentar a escola e o sentido que poderéd atribuir a ela
dependem das oportunidades educativas de qualidade e da consideracdo dos educadores pela
cultura que esses alunos trazem consigo. Escutar, observar, se aproximar e conhecer os jovens,
seus contextos de origem e as especificidades sociais que permeiam o cotidiano de cada um dos
estudantes é fundamental a consolidacdo da sintonia entre professores e alunos, quando se quer

que a escola faca sentido na vida deles.

A escola pode ser instigante para o jovem se alguns aspectos forem prioridades das
equipes (gestores e professores), tais como, o trabalho compartilhado entre os educadores e
gestores das escolas, procurando envolver e validar a arte junto aos alunos, familiares e a

comunidade mais ampla.

Verificou-se nas ocupacdes das escolas, ocorridas no ano de 2016, em diversos estados da
federacgdo, a alta competéncia de organizacéao e responsabilidade que os jovens foram capazes de
assumir. A ocupacdo da escola € um ato de marcacdo de territério, de ruptura com a
invisibilidade e de comunicagdo com a sociedade. Tal forma de participacdo social foi gerada por
jovens e teve muita adesdo, tanto dos alunos como da sociedade. As ocupagdes emergiram de

contradi¢Oes que os estudantes puderam detectar e expressar em nome da melhoria do ensino. E
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bom sublinhar que o jovem também precisa dialogar, ponderar e escutar os diferentes agentes da
sociedade para seguir com suas lutas, mas se trata, sobretudo, de uma luta diante do cotidiano
tedioso e massacrante ao qual sdo submetidos, na maioria das escolas, permanecendo sem
alternativa de escolha, observando, do espaco escolar, a sociedade por meio de um vidro opaco,

feito de material isolante que impede a comunicacdo, a interacao e o didlogo com a sociedade.

Ao contrario disso tudo, a arte ndo se deixa aprisionar, e segue importante na formagéo
dos jovens.

A arte qualifica o cidadao livre, pois a liberdade é condicdo da criacdo artistica. Um
curriculo sem arte significa murar a escola, isola-la dos aspectos criativos do mundo.
Nessa escola, os alunos aprendem sem motivacao e ndo gostam das aulas, por ndo serem
sujeitos autorais, que protagonizam suas aprendizagens e as ac¢fes da vida escolar;
estudam para passar de ano, mas ndo sentem o desejo de aprender e ndo edificam a
identidade de estudante, em formag&o permanente, ao longo da vida. (Idem)

Serd necessario bater duro nas resisténcias, nos equivocos e no desconhecimento sobre
arte, educacdo e arte/educacao daqueles que formularam a reforma do Ensino Médio que estad em
discussdo. Ndo podemos nos acostumar a intransigéncia de quem coordena propostas que
representam um retrocesso em relacdo ao historico das experiéncias e a tudo que se sabe sobre

arte na educagéo escolar dos jovens.

Algumas consideragdes

A educacéo para todos e a garantia de permanéncia na escola ndo sdo suficientes para que
haja igualdade de direitos na formacdo dos jovens da escola publica. O desenho curricular e a
qualidade da préatica docente também precisam ser considerados na proposta didatica junto aos
alunos do Ensino Médio, afirmando sua integracdo na sociedade e a possibilidade de participacédo

cultural.

O direito ao desfrute da arte e a criacdo se aperfeicoam quando os conhecimentos da area
sdo assimilados e vividos na escola, deixando de lado leituras e faturas artistica ingénuas,
substituindo-as por da maioria das escolas, cultivadas em relagdo ao fazer e as manifestagdes
artisticas. Se quer dos alunos interagdes informadas pelos conteudos artisticos e estéticos das
diferentes culturas. Tal experiéncia escolar ndao pode ser um direito apenas de poucos, 0S

estudantes da escola publica, como todos, tém contato informal com a arte em seu cotidiano,
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entretanto, fazem jus ao conhecimento artistico mais abrangente e aperfeicoado, garantido por

uma educacéo de qualidade.

A articulacdo que deve haver entre a escola e a sociedade justifica a obrigatoriedade da
arte no curriculo. E importante ao aluno conhecer tanto a arte popular como a erudita, sem
nenhuma escala de valor entre as duas modalidades, sabe-se que a maioria dos alunos s6 tem
acesso aos conteudos universais da arte por intermédio da educacéao escolar, portanto, a privacao
desse saber constitui uma marca que qualifica quem o tem e deprecia quem ndo possui esses

conhecimentos.

Por que ler e escrever em Lingua Portuguesa seria mais importante do que fazer e
conhecer Arte? Ambas se constituem enquanto linguagem e, como tal, fazem parte do sistema de
expressdo e constru¢cdo do conhecimento. Conhecer Machado de Assis é tdo relevante a
formacéo do aluno do Ensino Médio como o conhecimento da obra de Tarsila do Amaral. Como
se sabe, pouquissimos alunos das escolas publicas vao a bibliotecas, a museus e instituicdes
culturais. Essa falta de habito de frequentacdo pode ser melhorada com a educacdo escolar. Se
aprender a ler e a escrever serve a muitas praticas sociais, 0 mesmo ocorre com a aprendizagem

artistica. Nada justifica a desvalorizacdo da arte nas escolas do Ensino Médio.

De qualquer forma, € necessario um ensino de qualidade pois a area de Arte tem sido
banalizada e diminuida em nome do discurso que valoriza apenas a interdisciplinaridade e os
projetos que envolvem as tematicas transversais, que tratam de temas sociais de atualidade.
Dentre esses temas, meio ambiente tem sido um dos mais usados e de modo equivocado, quando
0s objetos artisticos tornam-se apenas meios para o trabalho com o tema e o tratamento dado a
ele é distante da realidade e dos contetdos a ele inerentes. As questbes socioambientais que
levam ao ensino do referido tema, sdo importantissimas, entretanto, ndo deveriam eclipsar o

lugar da arte nos projetos escolares pois, se 0 fazem, ddo sinais de a¢cbes mal concebidas.

Em relacdo a interdisciplinaridade ocorrem projetos onde a arte € um acessorio de
contetdos das outras areas. E complexo encaminhar propostas interdisciplinares nas escolas de
Ensino Médio, é necessaria uma articulacdo intensa e frequente entre os professores das
diferentes areas envolvidas em cada projeto, fato pouco usual entre os docentes do segmento que,

em sua maioria, em nosso pais, ministram aulas em mais de uma escola em horarios distintos.
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Nos trabalhos com artes e temas ou interdisciplinares € comum que tais propostas encubram o
desconhecimento de arte, de seu ensino e dos modos de sua aprendizagem por parte das equipes

escolares.

A escola do jovem

Para quem é a escola? Eis uma pergunta fundamental que deve ser feita pelos gestores e
professores, para tanto, a participacdo dos jovens na construcédo dos projetos de trabalho a serem

desenvolvidos em sala de aula é relevante.

Como vimos, Arte é fundamental na escola pois ela promove: a educacdo, a socializagéo,
a mobilizacdo social, a recuperacdo das culturas locais e o ensino da diversidade cultural. Além
disso, fazer e conhecer arte prepara o aluno para o0 mundo do trabalho autoral e a concretizacao
de escolhas pessoais com liberdade e responsabilidade, pois desenvolve a capacidade de realizar
observacOes detidas, aprofundadas e contextualizadas porque o estudante aprende sabendo situar
0 objeto artistico sob diferentes prismas: historico, geografico, estético e critico, entre outros,

estabelecendo conexdes entre diferentes poéticas com uma postura investigativa.

A escola poderia ser mais convidativa para o jovem, isso nao significa que ele deixara de
se esforcar e se dedicar para aprender, mas que muitos aspectos da educacéo tradicional, na qual
o professor falava e escrevia na lousa e 0 aluno copiava mantendo uma relacdo unidirecional,
precisam ser transformados. Entretanto, essa conduta didatica ainda é muito frequente e torna a
vida escolar desconexa, por exemplo, em relacdo as modalidades de interagdo com 0s meios
digitais, que os alunos ja praticam na vida cotidiana. Esse descompasso entre a escola e a vida
dos jovens na sociedade é muito antigo e ja foi tratado, h& muito tempo, pelos pensadores da arte
na educacao escolar.

Na educacdo em arte, uma énfase maior no pensar inteligente poderia ser realizada de
diferentes formas. A primeira delas ¢ um planejamento intencional por projetos
envolvendo as construgoes artisticas. O método por projetos, com se sabe, revolucionou

e revigorou o Ensino Fundamental americano. No Ensino Médio, isto é abandonado a
favor de estudos académicos. (MUNRO, 1956, p. 2532, tradugdo nossa)

2 MUNRO, Thomas. Art education, its philosophy and psychology: selected essays. Indianapolis, EUA: Bobbs-
Merrill, 1956. O livro retne diferentes ensaios; o desta citacao tem por titulo “Adolescence and art education” e foi
publicado pela primeira vez no Bulletin of the Worcester Art Museum, XXII1, 2, jul. 1932, p. 61-80).
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O mesmo se pode pensar da maioria da escolas brasileiras de nossos dias, por um lado,
devem ser criadas rotinas e conteudos mais adequados a cultura e ao modo de vida dos jovens,
por outro, essa dindmica posta em préatica pedird um movimento de transformacdo permanente
com a participacéo e diadlogo com os estudantes, que assim respeitados, escutados e convidados a

se responsabilizar pela prépria vida escolar e pela escola levardo consigo esta experiéncia.

Se buscamos melhores indicadores nos resultados das aprendizagens do Ensino Médio, é
preciso consumar o conhecimento que se tem sobre a area de Arte, aproximando esse saber das
escolas em nome de préticas avancadas. N&o reverteremos o quadro atual apenas om a

reordenacdo do tempo didatico e a hierarquizacdo dos componentes curriculares.

Muito se fala da distancia da universidade do ch&o da escola, contudo, diante do que se
verifica nos encaminhamentos de reforma do Ensino Médio, é de se pensar que fazer uso dos
avancgos conceituais das pesquisas sobre a arte na educacgdo, seria no minimo um impedimento
para a ilusdo proposta na Medida Proviséria (MP) 746/2016, que suprime a obrigatoriedade das
disciplinas: Artes, Filosofia, Histdria, Sociologia e Educacdo Fisica do Ensino Médio, tornando-

as eletivas.

Uma questdo sobre a qual devemos nos debrucar para defender Arte na educacdo é:
porque depois de tantos anos de luta pela area, ainda temos uma caréncia preocupante no nimero
de professores habilitados para ministrar aulas nas diferentes linguagens no Ensino Médio?
Acreditamos que isso denota uma falta significativa de cursos de formacdo inicial e uma
desmotivacdo, entre os professores, para atuar no componente Arte devido ao fato de a profissao
ndo ser atraente diante da desvalorizacdo decorrente das politicas publicas e das propostas dos

documentos nacionais.

Apenas apostar na criatividade dos professores é insuficiente, ela ndo resolvera as
necessidades que se apresentam nas situacGes escolares em Arte. Muitas escolas possuem
espacos fisicos inadequados, falta de materiais e equipamentos para as criagdes dos jovens,
baixos salarios para os professores, pouca oferta de formacdo continuada de qualidade e
cotidianos exaustivos. E necessaria uma formag&o continuada no espaco escolar, um trabalho de

investigacdo didatica permanente.
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A investigacdo didatica dos professores pode ser compartilhada pelos pares,
coordenadores ou formadores para que se otimizem trocas que favoregam o avango da
equipe escolar, que se beneficia da reflexdo sobre a préatica dos professores participantes
gue comunicam seus trabalhos, descrevendo, registrando, interpretando e socializando o
gue se passa nas suas aulas. Nesse sentido, a préatica e a reflexdo dos professores fazem
parte de um estudo, cujo objeto de investigacdo envolve todo o grupo participante,
incluindo formadores, coordenadores, e por vezes estagiarios que, na proposta de
investigacdo didatica, atuam coletivamente desde o planejamento das atividades.

Os fundamentos sobre a investigagdo didatica, enquanto pratica formativa de
professores foram versados e debatidos no Seminario Pesquisa Didatica em Arte,
promovido pelo Instituto Arte na Escola, no qual participei enquanto palestrante. Nesse
seminario, cujo objetivo foi fundamentar os principios do trabalho com a investigacéo
didatica na formacdo de professores de arte, foi fundante a palestra da Profa. Délia
Lerner, professora da Universidade Nacional de La Plata (UNLP) e da Universidade de
Buenos Aires (UBA) e pesquisadora do Instituto de Investigaces em Ciéncias da
Educacdo, na UBA. (IAVELBERG, 2016, p. 111 - 112)

Os desafios sdo enormes, mas ndo temos como desistir ou negar o que € imperativo: a
resolucdo dos problemas crénicos que afetam nossa area. As teorias avancaram, no pais e no
mundo, no que se refere a arte na educacado escolar, entretanto, a distancia entre tais proposicoes

e a sala de aula ainda é uma questéo a ser resolvida para a melhoria da Arte na educacao.
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Os desafios da insercao da arte nos curriculos das escolas de educacéo basica:
Pertencimentos

Los desafios de la insercion del arte en los curriculos de las escuelas de educacion
bésica: Pertenecimientos

The challenges of art in the curriculums of basic education schools: Belonging

Dirce Helena Carvalho?!

Resumo

A presente comunicacdo objetiva refletir sobre o ensino de Arte em escolas de Educacdo Bésica
considerando os debates acerca das politicas educacionais, bem como as dificuldades do
reconhecimento da Arte enquanto area de conhecimento. Discorre sobre os desafios de sua
insercdo curricular e permanéncia nas instituicbes escolares, destacando a sua importancia na
ultima etapa da experiéncia escolar, a saber, o Ensino médio, e suas contribui¢cdes congregadas
pelas relacdes sociais evidenciadas pela formacéo de coletividades e de pertencimentos.
Palavras-chave: Ensino de Arte, Epistemologia, Curriculo, Pertencimentos.

Resumen

La presente Comunicacién tiene por objeto reflexionar sobre la ensefianza del Arte en las
escuelas de Educacion Basica considerando los debates sobre las politicas educativas, asi como
las dificultades del reconocimiento del Arte como area de conocimiento. Expone los desafios de
su insercion y permanencia en el curriculo de las instituciones escolares, destacando su
importancia en la dltima etapa de la experiencia escolar, a saber, la Ensefianza Media y sus
contribuciones congregadas por las relaciones sociales evidenciadas por la formacion de
colectividades y de pertenencias.

Palabras clave: Ensefianza de Arte, Epistemologia, Curriculo, Pertenencias.

Abstract

This paper's aim is to raise a reflection on the teaching of Art in Basic Education schools
considering the debates about educational policies, as well as the difficulties of the recognition of
art as a field of knowledge. It exposes the challenges of arts” insertion and permanence in the
curriculum of the schools, highlighting its importance in the last stage of the students
experience, such as High School and its contributions gathered by the social relations which are
evidenced by the formation of collectivities and membership.

Keywords: Art Teaching, Epistemology, Curriculum, Belonging/Membership.
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Arte e epistemologia: breve historico

O novo paradigma sobre o ensino das Artes em escolas de Educacdo Basica integra-a ao
conhecimento epistemolégico. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sancionada
em 20 de dezembro de 1996 (LDB 9.394/96), torna obrigatério o ensino de Arte nas escolas de
Educacdo Basica, inserindo a Arte no campo epistemoldgico em igualdade com as demais
disciplinas do curriculo escolar. No artigo 26paragrafo 2°, 1é-se “O ensino de Arte constituira
componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da Educacdo Basica, de forma a promover
0 desenvolvimento cultural dos alunos” (PCN, 1997, p.30). Com a publica¢do da LDB 9.394/96,
1996, o ensino de Arte (musica, teatro, danca e Artes visuais) insere-se como éarea de
conhecimento em escolas de Educacdo Basica. Assim, a Arte atrelada ao campo de
conhecimento exige formacdo adequada e atualizacdo constante de professores.

O reconhecimento da &rea de Arte como campo de conhecimento foi divulgado nos PCNs
- Pard@metros Curriculares Nacionais de Arte -, 1998, colocando-a no mesmo grau de importancia
das demais disciplinas do curriculo.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais de Arte, 1998, orientam os curriculos do Ensino
Fundamental I e Il e do Ensino médio. As orientacdes de saberes a serem aprendidos no decorrer
da experiéncia escolar estdo explicitos nos documentos para as linguagens artisticas, bem como o
detalhamento de objetivos, estratégias, avaliacdes e a proposi¢do de temas transversais a serem
trabalhados nas areas de conhecimento. Este viés traz concepcOes e acBes pedagdgicas para que
0 ensino de Arte esteja em consonancia com as questdes da contemporaneidade.

Tal exigéncia é uma das prerrogativas dos PCNs Arte (1998), afirmando a necessidade de
conhecimentos que possibilitem ao aluno estar em contato com a “diversidade das formas de
Arte e concepcdes estéticas da cultura regional, nacional e internacional: producdes, reproductes
e suas historias” (PCN, 1998, p. 57).

Ana Mae Barbosa (1998), uma das pioneiras na luta pelo reconhecimento da importancia
no ensino de Arte na Escola basica, reconhece que a Arte-Educacdo é epistemologia, uma vez
que relaciona-se diretamente a cognicdo e que se faz pela estruturacdo e sistematizacdo de
conhecimentos igualmente as demais disciplinas reconhecidas em seu campo epistemologico.

A necessidade em reprisar que a Artetrabalha no campo do intelecto, nos modos
perceptivos, ultrapassando a rigidez de fronteiras de conhecimentos, decorre, principalmente, das

distorcBes que ainda ocorrem em grande parte das escolas brasileiras que concebem a Arte como
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enfeite do cotidiano escolar processadas pela falta de apoio de politicas educacionais que nao
oferecem as condi¢Bes minimas para a realizacdo das aulas de Arte. Na maioria das escolas
publicas as aulas de Arteocorrem em tempo de cinquenta minutos em espacos inadequados para
as aulas e falta de laboratérios com materiais adequados para as préaticas artisticas. Somam-se a
estas dificuldades a formacdo dos professores especialistas nas respectivas subareas da Arte,
sendo que em muitas escolas ainda constatamos a pratica da polivaléncia /Lei5.692/71.

Neste sentido, destacamos as inumeras lutas em prol do reconhecimento da formacéo pela
Arte e de seu reconhecimento enquanto disciplina integrado ao curriculo. Os anos 1990 foram
marcados por mudancas significativas no ensino da Arte no pais, resultantes dos esforcos
iniciados nos anos 1980, quando se constituiu 0 movimento de Arte-Educacdo no Brasil e que
possibilitou ampliar as discussdes sobre a importancia e valorizacdo do ensino de Arte nas
escolas brasileiras.

Estas conquistas decorrem de inumeras ac¢des afirmativas nos anos 1980, atribuindo
novos direcionamentos ao ensino de Arte nas escolas de Educacdo Bésica do pais. Diversos
encontros de Arte-educadores da Faeb (Federagdo dos Arte-Educadores do Brasil) integraram
diferentes universidades do pais, assim como da Anpap — Associacdo de Pesquisadores em Artes
Plasticas, da Abem — Associacdo Brasileira de Educacdo Musical e da Abrace — Associacao
Brasileira de Pesquisadores em Artes Cénicas, que também colaboraram para atualizacdo de
novas abordagens metodoldgicas no ensino de Arte. Esses encontros possibilitaram, ainda, a
compreensao das relagdes transversais da Arte, com outras areas de conhecimento — e seu papel
especifico como mediadora de modos culturais na construcdo do conhecimento (OCNEM,2008).

Somam-se a essas agdes a criacdo de uma linha de pesquisa em Arte-Educacdo no
Programa de Pés-Graduacdo da Escola de Comunicacdo e Arte da Universidade de Sao Paulo.
Assim, a area de Arte se fortalece como campo de pesquisa, tornando possivel a realizacdo de
novos direcionamentos da Arte no contexto educacional. As concepcdes do ensino de Arte foram
inseridas no campo cognitivo, bem como a sistematizacdo de diferentes metodologias nos
diferentes ambitos do ensino-aprendizagem de Arte (OCNEM, 2008, pp.174-175).

Dentre as inimeras contribuicGes, os PCNs Arte, 1998, divulgou-se uma nova concepgédo
metodoldgica do ensino da Arte, ancorada em trés acdes de aprendizagens significativas: o fazer
artistico, a apreciacdo e a contextualizacdo historica. Esta proposicdo valoriza a acuidade pelo

percurso da criagdo artistica, sua fruicdo estética e o saber para contextualizar obras de Artes
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(visuais, cénicas, musicais, danca, dentre outras). A leitura estética contextualizada da obra de
Arte possibilita o desenvolvimento de uma formacdo artistica exercitando a autonomia para
apreciar a Arte e, dessa forma, contribui para a valorizagdo de bens culturais. Em um processo
progressivo, a partir dos PCNs, os alunos sdo orientados para apreciar, desfrutar, valorizar e
julgar os bens artisticos de distintos povos e culturas produzidos ao longo da histéria e na
contemporaneidade.

Os eventos acima descritos e a “Lei de Diretrizes de base da Educagao Nacional” (LDB),
(Lei Federal 9.394/96), constituem os principais pilares para a elaboracdo das diretrizes da
educacéo nacional. E oportuno ressaltar que a LDB (Lei Federal 9.394/96) esta em consonancia
com o Artigo 211 da Constituicdo Federal de 1988 que garante a gratuidade da escolaridade de
todos os cidaddos brasileiros e a implantagcdo de um curriculo minimo para as escolas brasileiras.

Ganha-se autonomia no conjunto das linguagens artisticas inscritas na area de Arte, a
saber, Artes visuais, musica, teatro e danca. Na estrutura dos Pardmetros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental , 1é-se: Objetivos Gerais do Ensino Fundamental : As areas de ensino
compreendem Lingua Portuguesa, Matematica, Area de Ciéncias Naturais, Area de Historia,
Area de Geografia, Area de Arte, Area de Educacéo Fisica, Area de Lingua Estrangeira.

No entanto, mesmo diante de todos os esfor¢os na nova organizacdo curricular das
Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica, 2012, a Arte foi inserida na area de Linguagens
perdendo, portanto, o seu lugar enquanto area de conhecimento.

A resolugdo n°® 2, de 30 de janeiro 2012 (*) inserida nas Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica, define as Diretrizes Curriculares para o Ensino médio. No que diz respeito ao
Titulo 1l: Organizacdo curricular e formas de oferta Capitulo | Organizacdo curricular, 1é-se:
“Paragrafo tinico. Em termos operacionais, os componentes curriculares obrigatorios decorrentes
da LDB que integram as areas de conhecimento sdo os referentes a: | - Linguagens: a) Lingua
Portuguesa; b) Lingua Materna, para populacdes indigenas; ¢) Lingua Estrangeira moderna; d)
Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical; e)
Educacao Fisica”.

A partir destes acontecimentos a Arte perde o seu lugar enquanto area de conhecimento
integrando-se a area de Linguagens em conformidade ao texto inserto nas Diretrizes Curriculares

para o Ensino Basico incluindo o Fundamental | e 1l e 0 Ensino médio.
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Diante dos fatos, acima apresentados, os ultimos acontecimentos ocorridos com a criagcdo
da Base Nacional Comum Curricular — BNCC - nos leva a conjecturar sobre as discussoes
acerca dos debates atuais que objetivam excluir a obrigatoriedade do ensino de Arte nas escolas

de Educacdo Bésica, mais exatamente, no Ensino médio.

A permanéncia da Arte no curriculo do Ensino médio: uma questao desafiadora
Considerando os ultimos acontecimentos ocorridos com a Reforma do Ensino médio
iniciada em 2016 com a Medida Proviséria/246, que em sua primeira versdo divulgada no ano
de 2016, excluiu o oferecimento das disciplinas Arte, Filosofia, Sociologia e Educacao Fisica do
Ensino médio, apresentamos abaixo, trecho do texto da Comissdo Mista da Medida Provisoria -

CMMP - n° 746, de 2016, que determina as alteragdes na estrutura curricular do Ensino médio:

Explicacéo da Ementa:

Promove altera¢Ges na estrutura do Ensino médio, Ultima etapa da Educacédo Basica, por
meio da criacdo da Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino médio
em Tempo Integral. Amplia a carga horaria minima anual do Ensino médio,
progressivamente, para 1.400 horas. Determina que o ensino de lingua portuguesa e
matematica serd obrigatdrio nos trés anos do Ensino médio. Restringe a
obrigatoriedade do ensino da Arte e da educacédo fisica a educagdo infantil e ao
ensino fundamental, tornando-as facultativas no Ensino médio(grifo nosso) [...] O
curriculo do Ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular -
BNCC e por itinerarios formativos especificos definidos em cada sistema de ensino e
com énfase nas areas de linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas
e formacdo técnica e profissional. D4 autonomia aos sistemas de ensino para definir a
organizacdo das areas de conhecimento, as competéncias, habilidades e expectativas de
aprendizagem definidas na BNCC. (Comissdo Mista da Medida Provisoria n° 746, de
2016)?

A unificagdo dos curriculos pela Base Nacional Comum Curricular - BNCC - e a
suspeita de uma educacdo universal, 0 que seria um enorme retrocesso considerando a
diversidade cultural de nosso pais e a implantacdo de uma escolarizacdo na contramdo da
multiplicidade cultural, constituiram os principais pontos do debate entre os especialistas e
profissionais das areas de Arte, Filosofia, Sociologia e Educacdo Fisica, contra a Medida
Provisoria/746.

Evidenciam-se os interesses de politicas internacionais tornando universal a educacéo no
Ensino médio, fato este, de discussdes acaloradas no pais, contrariando os profissionais das areas

de conhecimento em questdo. As divergéncias acerca de tal proposta defendem que a educagéo

2 In: <http://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/126992>
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brasileira e, mais exatamente, o ensino de Arte, ndo pode desconsiderar as identidades societarias
bem como as questdes da realidade brasileira.

Sob tal aspecto, a Arte passa a ser supérflua e o desejo de uma formacdo tecnicista, mais
uma vez é defendido pelas politicas educacionais do pais. Seria 0 desmanche da Arte? Ou ainda,
qual o lugar da Arte diante de uma formacao tecnicista? Nos parece um retrocesso historico ja
vivenciado nos anos ditatoriais e que impele um esforco enorme de professores, artistas e
especialistas da area de Artes para erradicar o carater tecnicista em prol das subjetividades e um
esforco para manter as conquistas realizadas na area de Arte-Educacéo.

Atentemos as palavras de Ana Mae Barbosa (2016)

Mais uma vez o Brasil copia o sistema de educacdo dos Estados Unidos, operando
reducbes comprometedoras para a aprendizagem de nossos jovens em nome da
economia de verbas. A ditadura de 1964 comprometeu a qualidade quando tornou a
Arte obrigatoria no ensino de Primeiro e Segundo Grau, com o objetivo de mascarar
humanisticamente o excessivo tecnologismo da reforma educacional que pretendia
profissionalizar os adolescentes [...]. Agora a coisa € pior. Estdo retirando do Ensino
médio a obrigatoriedade do ensino das Artes, duramente ampliada pela luta dos
Arte/educadores reunidos na Federacdo de Arte/Educadores do Brasil (Faeb), que em
abril deste ano conseguiu fazer aprovar no Senado a obrigatoriedade de musica, teatro,
Avrtes visuais e danca (BARBOSA, 2016, p.40).

Do mesmo modo, Rosa lavelberg, uma das elaboradoras dos PCNs - Arte, ao referir-se as

mudancas do Ensino médio afirma:

Qualquer reforma educacional deve refletir sobre os acertos e fracassos das propostas
em didlogos com os gestores, professores e jovens que participam do cotidiano
escolar[...] A baixa média das aprendizagens obtidas pelos estudantes nas ultimas
avaliagOes do Ensino médio ndo sera revertida com a diminuigdo de disciplinas, como
esta proposto na MP746/2016, que abole o oferecimento das disciplinas de Artes,
Filosofia, Sociologia, Educacgdo Fisica. Essa medida serd fundamental para formar um
aluno acritico, facilmente manipulavel pelas regras do sistema produtivo
(IAVELBERG, 2016, p.38).

A forca de trabalho dos jovens em consonancia aos objetivos mercadologicos em
detrimento das subjetividades, do pensamento estético, do fazer e fruir artistico, para atender aos
interesses mercadoldgicos &, certamente, a inibicdo nos modos de aprendizagem pautados nas
inventividades possibilitando aproximac@es e dialogos com as diferentes realidades de cada
escola, considerando as singularidade e , acima de tudo, a formacéo de coletividades agregadas
ao sentimento de pertencimento.

As proximidades com proposic¢fes tecnicistas dos curriculos da Educacdo Bésica em

consonancia as politicas mercadologicas do sistema capitalista reforca o desmanche da Arte e de
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seu reconhecimento enquanto area de conhecimento e, ainda, inibe a possibilidade de uma
formacdo critica impossibilitando producdes no campo das subjetividades.

E fundamental compreender o campo de tensdo que se estabelece nas relagbes do ensino
de Arte na contemporaneidade advindos de politicas educacionais resvalando nos desenhos
curriculares da Educacéo Basica, nas aproximacdes entre as escolas e universidades, na formacao
dos professores de Arte em suas especificidades que atuam em escolas, nos curriculos dos cursos
de Arte e nas relagdes das instituicOes escolares com o ensino de Arte. Tal tarefa exige esforco
investigativo para poder vislumbrar o reconhecimento e as contribui¢es do ensino de Arte no

decorrer da formacdo dos alunos e, mais exatamente, ao final da experiéncia escolar.

Algumas balizas do ensino de Arte na contemporaneidade: pertencimentos

Considerando as dificuldades, desafios, bem como as conquistas inscritas no ambito da
Educacdo Basica é fundamental abranger em nossa discussdo o desafio em manter os jovens na
etapa final do Ensino médio, em decorréncia da auséncia de perspectivas geradas pelo descrédito
na instituicdo escolar, pela  impossibilidade em transformar suas proprias realidades,
principalmente os que estdo em desigualdade social sem acesso suficiente ao conhecimento e
bens culturais, suscitando o nédo pertencimento a comunidade escolar e ao grupo-sala.

Estas condi¢cdes tém gerado inumeras discussdes e proposicdes no ambito de politicas
educacionais. Os dados divulgados pelo IBGE, 2010 (Diretrizes Curriculares, 2013), atestam que
milhdes de jovens com mais de dezoito anos ainda ndo concluiram o Ensino médio e que mais de
50% de jovens na faixa etaria de quinze a dezessete anos ainda ndo estad matriculada no Ensino
médio, sendo que o indice de reprovacao e evasao esta na faixa de 13% a 14%.

Inimeras propostas no ambito de politicas educacionais integrando decretos, portarias e
alteracOes legislativas constituem o esforco para garantir a presenca dos jovens na Ultima etapa
no ensino bésico:

Tendo em vista que a funcdo precipua da educacdo, de um modo geral, e do Ensino
médio — Ultima etapa da Educacdo Béasica — em particular, vai além da formacéo
profissional, e atinge a construcdo da cidadania, é preciso oferecer aos nossos jovens
novas perspectivas culturais para que possam expandir seus horizontes e dota-los de
autonomia intelectual [...] sem perder de vista que a educacdo também é, em grande
medida, uma chave para o exercicio dos demais direitos sociais” (Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica, 2013, p.145).
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Mesmo com todos os esforcos de politicas educacionais orientando os sistemas de ensino
e das instituicdes escolares, ainda ndo conseguem agenciar a permanéncia dos jovens no Ensino
médio por ndo atenderem as mdltiplas necessidades no que concerne a uma formagéo
abrangente do jovem que gere perspectivas no sentido de expandir e transformar sua realidade,
desenvolvendo singularidades, pertencimentos e, principalmente, exercer seus direitos sociais
tornando-se sujeito reflexivo e integrado ao seu meio social. Quando os jovens ndo conseguem
afirmar suas singularidades diante da comunidade escolar, geralmente o sentimento de
inferioridade e de ndo pertencimento passa a ser dominante, levando-os a sentirem-se excluidos
da instituicdo escolar.

O sentimento de inferioridade é uma das ocorréncias de maior incidéncia da evasao
escolar, ou seja, o ndo pertencimento local e global impossibilitando amadurecimento para
sentir-se competente, integrado ao meio social com liberdade para escolhas.

Portanto, compreender a realidade escolar, as forcas de embate dentro das instituicdes e
suas reverberacdes nas relagdes dos jovens com as instituicdes, torna-se fundamental para que se
altere este panorama. Para assegurar o pertencimento, um dos mais caros preceitos da educacao
contemporanea, nao basta somente o trabalho junto aos sujeitos da comunidade escolar
(professores, alunos, funcionarios, coordenador, diretor e técnicos), mas, € necessario verificar a
infraestrutura que garante condicdes a aprendizagem e isto envolve uma resposta assertiva das
politicas educacionais no sentido de promover espacos, laboratorios, salas-ambiente, materiais,
bibliotecas, videotecas, ateliés, espacos destinados as praticas esportivas e compartilhnamentos de
processos criativos com a comunidade mais ampla, familiares e instituicfes parceiras (Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica 2013). Diante de tais condicdes € possivel
instaurar a construcdo de um espaco formativo, capaz de agenciar as pluralidades culturais e a
diversidade nos modos de aprender em uma progressao continua do aluno, na organizacao do
curriculo, do trabalho pedagdgico, agenciando e promovendo as condicdes de formacdo dos
alunos do Ensino médio em bases motivadoras para a instauracdo de coletividades contribuindo
diretamente para que ndo haja evasdo escolar.

Em meio a crise em que se encontra a maioria das escolas das redes publicas do pais,
ainda assim, acreditamos que o ensino de Arte possa ser uma alternativa trabalhando na via de
contramao, ou seja, na nao representatividade de modelos tecnicistas ou ainda de resquicios de

uma distorcdo da livre expresséo, diferentes dos normalmente estabelecidos para o ensino de
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Arte. Em outras palavras, a Arte pode criar um espaco de resisténcia dentro da instituicdo
escolar, subvertendo formulas desgastadas e engessadas para promover saberes a luz da criacédo
na contemporaneidade congregados pelo sentimento de pertencimento.

Deste modo, a atencdo dada as questdes atreladas ao pertencimento em consonancia as
diferentes realidades torna-se fundamental para atender aos desejos e a realidade circunscrita em
cada grupo-sala.

As pedagogias da Arte contemporanea trazem em seus preceitos as necessidades
expressas pelos sujeitos da aprendizagem, abrindo-se para a diversidade de temas no sentido de
realizar experiéncias que atendam as singularidades dos jovens contribuindo com rupturas de
modelos ultrapassados, abrindo-se para novos modos de percepcbes contribuindo para o registro
de memdrias de histérias de vidas que podem ser inventariados em uma multiplicidade de
suportes, seja por meio do teatro, da danga, das Artes visuais, musica , performances, midias,
intervencdes, instalacdes, dentre outras modalidades.

Acreditamos que tais producdes de saberes e fazeres artisticos tornam possiveis a
legitimag&o dos sujeitos no grupo-sala, reafirmando suas singularidades no coletivo instaurando
0 sentimento de pertencimento no exercicio de alteridades em uma pedagogia do encontro e/ou
de pertencimento pautados pela autobiografia.

Portanto, o exercicio da Arte realizado para além de formas tradicionais, a saber, o
reconhecimento daArte como area de conhecimento considerando sua epistemologia e didatica
(contetudos de ensino e seus métodos de ensino-aprendizagem), a pratica artistica em
consonancia com a cena contemporanea em seus modos perceptivos na integracdo dos sujeitos
na esfera da construcao de conhecimentos, sdo essenciais para dar voz aos jovens na comunidade
escolar abalizados pelo sentimento de pertencimento.

N&o se pode falar em curriculo prescindindo das relagdes interpessoais e € necessario
compreender que a resisténcia a aprendizagem pode refletir a falta de dialogo com a realidade
dos alunos. Muitas vezes, os comportamentos de agressividade, violéncia, apatia ou alienacdo
resultam da distancia da linguagem dos curriculos com a realidade, evidenciando, sobretudo, a
auséncia de pertencimento, criando dissonancias. O desinteresse dos alunos e a falta de
socializag&o acabam comprometendo as suas relagdes com a aprendizagem.

Mesmo com todas as iniciativas de politicas educacionais que tangenciam o Ensino

médio, evidenciando o conjunto de agdes que circunscrevem as politicas educacionais dos 6rgaos
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competentes, ainda ndo ha reverberacdo na maioria das escolas brasileiras, pois é fundamental
entender 0s mecanismos que provocam esse alheamento.

Trata-se, sim, de levantar questdes basilares que possam colaborar com o debate acerca
dos curriculos do E.M., como por exemplo: qual é a concepcdo de Ensino medio das escolas
brasileiras? Esta €, portanto, uma questdo capital para que as condi¢fes necessarias sejam, de
fato, facilitadoras no processamento de politicas de formacdo de professores; das questdes
pedagogicas, didaticas, cognitivas, sociais, afetivas, dos espagos escolares (que na maioria das
escolas estdo sucateados, depredados), na baixa qualidade de ensino, nas relacdes professor-
aluno e nas demais circunstancias que agravam as deficiéncias e caréncias concernentes as
motivacdes para as aprendizagens.

O professor Roberto Puentes (2015 - informagc&o verbal)® salienta que é preciso clarificar
a concepc¢do de Ensino médio que queremos construir no pais, incitando as seguintes questdes:
“Para que serve o Ensino médio? Como o Projeto do Ensino médio estd atrelado ao Projeto
Educacional e ao Projeto Social?”. O autor sublinha a impossibilidade de separar o sujeito de
seus problemas e afirma que as escolas “bem sucedidas” o sdo do ponto de vista cognitivo,
negligenciando as questdes ligadas as relagdes sociais, afetivas, de pertencimentos e identidades.

Do mesmo modo, Silva considera que as transformacdes e as questdes problematizadas
nos “estudos culturais” — e 0 seu impacto nas teorias do curriculo — sdo perspectivados pela
epistemologia realista determinada por modelos estéticos, ou seja, pela fixacdo e paralisacdo na
transmissdo de conhecimento abordados como um reflexo da realidade e que poderiam ser
acessados sem intermediacdo, decorrente da certeza “de que o significante captura o significado
em toda sua plenitude” (SILVA, 2003, p.15). Essa concep¢do de cultura estdtica onde o
conhecimento é recebido, transmitido e dado como certo, deve, portanto, ser contrariada pela
nocdo de cultura dindmica, em uma perspectiva concebida pela capacidade de produtividade, de
trabalho, de desconstrucdo e construcdo, evidenciando praticas significativas e produtoras de
identidades sociais.

Considerando que o curriculo e a cultura sdo préaticas de relagbes sociais e, embora
submetido a normatizacdes e regulamentos, o curriculo possa ser um espaco de producédo e

criacdo de significados, as relacdes sociais tornam o mundo compreensivel através da producéo

3 PUENTES, Roberto. Palestra proferida por ocasido do Seminario Politicas Praticas do Ensino médio: Cenérios e
desafios atuais. FACED - Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, MG, 16 de abril de 2015.
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de formas de inteligibilidade e de sentido. Para o autor, o sentido e significado ndo advém de
formas isoladas, ou do pensamento puro; ao contrario, eles sdo estruturados em sistemas
sucedidos das relacGes, em redes de significantes, onde os artificios se fazem visiveis. Isto é, a
decifracdo dos codigos e convengbes passam a ser vistos como discursos, como préaticas
discursivas. “E como pratica de significagdo, o curriculo, tal como a cultura, é, sobretudo, uma
pratica produtiva” (Ibid., p.19).

Destarte, ajuizar o curriculo como uma prética de significacdes, de producédo de sentidos,
implica pensar em relacdes, em coletividades e, acima de tudo, em concepcbes que se apoiem
nas acles, nas laboriosidades e na sociabilidade.

O socidlogo Eugene Enriquez (2004) salienta que a vinculacdo simbolica do sujeito esta
ligada a um “conjunto de institui¢cdes (a nagdo, regido, classe, familia) que o moldam desde o
inicio, desde seu nascimento” (ENRIQUEZ, 2004, p.49). Reconhecer-se implica
obrigatoriamente no reconhecimento do outro, pois 0 outro nos constitui em nossa unidade e em
nossa divisdo, isto é, nas qualidades e defeitos, fazendo-nos rendncia da onipoténcia infantil
inconsciente. Essa presenca do outro, manifesta por “pressdes ou injungdes (por vezes
paradoxais) em relagdo a ele, devendo ser amados ou seduzidos, ou simplesmente aceitos,
obrigando o sujeito, se ele quiser agradar, ndo ser rejeitado, a diversificar suas atitudes e
condutas” (Ibid., p.47) impede a conquista da diversidade, restringindo a aparéncia como
reguladora “a desempenhar da melhor maneira possivel os multiplos papeis exigidos” (Ibid.,
pp.47-48).

Na sociedade contemporanea, os individuos aceitos, elogiados, manifestam “uma forga e
um ‘moral’ (termo em voga particularmente nos meios esportivos, obcecados pela performance)
a toda prova, se adotar os modos e o brilho da modernidade, ou seja, caso se comporte como um
vencedor” (Ibid., p.53).

Reafirmando as relacdes do curriculo com a cultura, vinculados as atividades de producéo
de sentido e significado, podemos legitimar as acGes didatico-pedagdgicas do ensino de Artena
contemporaneidade que podera quebrar com modelos ultrapassados, sublinhando as vozes e as
histdrias de vida, e que podem centrar-se na realidade de cada grupo-sala, cabendo ao professor
compreender e determinar a tipologia de conhecimentos que vao ao encontro das necessidades e

desejos dos alunos. E neste ambito que o ensino de Arte corrobora com tais questdes, uma vez

Rascunhos  Uberlandiav.4 n.2 p.33-45 julho 2017



44

que busca dar significado e sentido as vozes e historias de vida dos jovens nas acepc¢des dos
modos de producao artistica considerando a multiplicidade de suportesda Arte contemporanea.

Portanto, considerar o contexto histérico no ambito da Histdria do Ensino de Arte €, sem
davida, lancar um olhar para questdes socio-histdricas-politicasem uma perspectiva que
considera as questdes de natureza epistemoldgica, simbdlica e didatica.

Fazendo um paralelo com as questdes discutidas no decorrer deste escrito é fundamental
considerar o conhecimento das culturas escolares para as préaticas artisticas. Assim sendo, cabe a
pergunta: é possivel articular um curriculo em Artedesconsiderando as historias de vida, 0s
saberes acumulados nas experiéncias de alunos, professores e comunidade escolarcom propostas
de reorientacdo curricular? Embora os 6rgdos publicos se debrucem sobre as questbes
curriculares no &mbito da educacdo bésica, o curriculo, acontece no interior da sala de aula entre
alunos e professores, no cotidiano escolar.

Nos estudos recentes sobre as teorias do curriculo, as tematicas das identidades e
pertencimentos estdo presentes considerando-se os saberes acumulados dos sujeitos que se
inserem nas comunidades escolares. E fundamental a aceitagio das diferengas e nesse sentido o
campo dos Estudos Culturais traz novas abordagens para o curriculo contemporéaneo,
enfatizando, principalmente, a “formulacao de curriculos voltados para produzir identidades
contestadoras e criticas, empenhadas na construcdo de uma sociedade mais justa e mais
democratica” (MOREIRA; MACEDO, 2012, p.13).

Todas as referéncias extrinsecas a um determinado grupo de individuos, descolam de seus
integrantes o sentimento de pertencimento e, consequentemente, a desconsideracdo das
identidades societarias. Assim pensar o ensino de Arteé considerar os sujeitos, os lugares, as
culturas, as identidades e , por conseguinte, criar lagos de pertencimentos.

As reflexdes tecidas até o momento deixam claro que nos encontramos diante de uma
situacdo de impasse, ou ainda, uma situacdo em que a Reforma do Ensino Médio acabou se
efetivando por intermédio de Medida Proviséria. Diante de tais fatos, confirmamos mais uma vez
que a historia do ensino de Arte no Brasil € movida por desafios, conquistas, inquietacdes e
retrocessos (?) e, neste momento € de extrema importancia que estejamos vigilantes para que, de

fato, haja a permanénciae obrigatoriedade da Arte no Ensino médio.
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Afeccdes, exercicios, protopedagogias teatrais
Afecciones, ejercicios, protopedagogias teatrales

Affections, exercises, theatrical protopedagogies

André Luiz Lopes Magela®

Resumo

Exposicdo reflexiva sobre exercicios e critérios de conducdo de processos teatrais pedagdgicos baseados
em conceitos oriundos de obras de Gilles Deleuze e Félix Guattari. O texto expbe especificidades de
perspectiva e de abordagens pedagdgicas que tais conceitos conferem ao corpo, ao atuante e ao condutor
dos processos, particularmente nas questdes contemporaneas relativas a imbricamentos entre arte e vida —
uma educacdo estética no que concerne ao ambito teatral da vida.

Palavras-chave: Gilles Deleuze. Félix Guattari. Afeccdes. Educagdo Teatral. Jerzy Grotowski.

Resumen

Exposicidn reflexiva sobre ejercicios y criterios de conduccion de procesos teatrales pedagogicos
basados en conceptos oriundos de obras de Gilles Deleuze y Félix Guattari. El texto expone
especificidades de perspectiva y de enfoques pedagdgicos que tales conceptos confieren al
cuerpo, al actuante y al conductor de los procesos, particularmente en las cuestiones
contemporaneas relativas a imbricamientos entre arte y vida - una educacién estética en lo que
concierne al ambito teatral de la vida.

Palabras clave: Gilles Deleuze. Félix Guattari. Afecciones. Educacion Teatral. Jerzy Grotowski.

Abstract

Reflective exposition issuing exercises and guiding criteria of pedagogical theatrical processes
based on concepts present in the works of Gilles Deleuze and Félix Guattari. The text exposes
specificities of perspective and conceptual possibilities that such concepts offer to the body,
actors and teacher, particularly in contemporary questions related to interweaved relations
between art and life — an aesthetic education concerning a theatrical dimension of life.
Keywords: Gilles Deleuze. Félix Guattari. Affections. Theater Education. Jerzy Grotowski.

ESTRATEGIAS

Quando, em 2016, o governo federal substituto emitiu a medida provisoria de reforma do
ensino médio (MP 746/2016), a mudanca perpetrada contra o ensino de artes no pais gerou varias
reacOes de oposicao no Brasil. Fora do pais, uma instituicdo internacional afiliada a UNESCO, a
INSEA — Sociedade Internacional de Educagdo pela Arte — enviou, COMO apoio aos grupos
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sociais envolvidos no problema, uma carta aberta ao governo brasileiro (INSEA; 2016)
defendendo a importancia desta modalidade de ensino. Seus argumentos visivelmente assumiram
a tatica politica de tentar um di&logo explicativo com setores da sociedade menos proximos ao
sistema da arte e com uma perspectiva mais produtivista e neoliberal do mundo, ao expor, por
exemplo, que “As sociedades do século XXI necessitam de um cada vez maior numero de
trabalhadores criativos, flexiveis, adaptaveis e inovadores” ou que “a arte educagdo ou ensino
das artes é também um meio a disposicdo das nacles para a preparacdo dos recursos humanos
necessarios ao aproveitamento do seu valioso capital cultural”. Mas talvez o0 momento em que o
empenho para este dialogo tenha sido mais franco foi um elenco de topicos de “conhecimentos e
competéncias essenciais para a vida”, onze ao todo: “saber comunicar; persisténcia e atengao;
cooperacdo; resolucdo de problemas; auto-regulacdo; pensamento critico; pensamento criativo;
conhecimento das culturas; conhecimento da identidade pessoal e comunitaria; consciéncia e

respeito pela diversidade; desenvolvimento de valores civicos/valores sociais e comunitarios”.

Gostaria de elaborar duas reflexdes sobre esta carta, a meu ver muito significativa. A
primeira € 0 quanto esta acdo da INSEA mostra-se como um sintoma e uma prova da
necessidade ainda gritante de justificativas e esclarecimentos para a sociedade como um todo da
importancia do ensino de artes para todos. Matematica e portugués nao precisam disto, mas artes
sim. E para isto, a INSEA optou por uma estratégia de resisténcia: lutar com as armas
disponiveis e possiveis a situacdo — argumentos que facam frente a Idgica vigente dentro de seu
campo de dominio, mesmo que nao se concorde com ela. Outro ponto de nota é que, dos onze
topicos, sete podem ser considerados eminentemente cognitivos: operacdes e modos de pensar

que estdo no cotidiano, que sdo vitais a todos e que as aulas de arte abordam.

Estas duas implicacGes desta carta ndo sdo gratuitas; de fato, elas sdo uma articulacdo de
elementos que podem ser constitutivos de uma perspectiva do ensino de artes (no caso deste
ensaio, de teatro) que possa enfrentar as dificuldades politicas para sua implementacdo na
educacdo formal. Em outras palavras, assumir como necessidade intrinseca de nossa profissao de
professores de teatro “educar a sociedade” (sic) quanto & importancia e especificidades da
educacéo teatral e, na esteira disto, investigar melhor como o ensino de teatro se relaciona com a

vida de todos, particularmente nos seus modos de pensar.
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CONSTRUCAO DE POLITICAS

Se adotamos a estratégia da INSEA, imediata e pragmatica, torna-se necessaria a
dedicacdo a mostrar como o teatro estd entranhado no real e, por conta disto como sua educacéo
é necessaria para todos num sentido mais pragmatico e imediato. Assume-se nesta posi¢do que a
teatralidade da vida seria 0 que estas aulas abordariam: um estrato teatral que forma a vida
cotidiana e que a pratica da cena exercita e amplia. Exemplos iniciais seriam a capacidade de
invencdo de outros mundos de experiéncia e a criagdo de modos de viver, ou mesmo o
corrigueiro planejamento e compreensédo de acontecimentos:

A imaginagdo dramdtica, a faculdade de nos colocarmos no lugar do outro ou em
circunstancias que nao estdo presentes fisicamente para 0s nossos sentidos, continua por
toda a vida e caracteriza grande parte de nosso pensamento quando estabelecemos

hipoteses sobre o futuro, reconstruimos o passado ou planejamos o presente.”
(KOUDELA,; 2009: 37)

Estes processos cognitivos ndo sdo apenas de leitura da teatralidade do mundo, mas
produzem novos mundos. Estas operacdes de pensamento sdo tdo complexas e multiplas quanto
podem ser as situacdes que vivemos, uma vez que elas implicam percepgdes, decisdes, escolhas,
enredos, que se articulam a todo momento de maneira complexa e rizomatica?, sendo associadas
multiplas camadas de ocorréncia, com diferentes pesos e qualidades. O teatro sempre foi
relacionado a teatralidade da vida. Ele a intensifica, deforma, ndo necessariamente numa relacéo
de representacdo. Assim, dar aulas de teatro ndo € excepcionalmente conectado a vida, mas
sim, ouso falar, intrinsecamente. Sensibilizar um aluno para o teatro em Seus aspectos
intensivos (nas operacdes de pensamento que podem ocorrer na pratica da cena, dos jogos, dos

exercicios teatrais) seria, assim, sensibilizar para a teatralidade da vida.

Os que ja experienciaram aulas de teatro podem confirmar o quanto e como operacdes
cognitivas estdo presentes na pratica teatral. E 0s momentos onde melhor sdo tocadas estas
formas de pensamento seriam aqueles que podemos classificar como 0s de Pedagogia do Ator
(ICLE; 2009). Nela, poderiamos identificar a “epistemologia da atuagdo”, que pode basicamente

ser entendida como o desafio de estar em cena e em exercicios teatrais e a forma de pensar

2 Rizoma, conceito filosofico elaborado por Gilles Deleuze e Félix Guattari a partir da biologia, diz respeito a modos
de relagdo em que elementos podem se conectar de multiplas formas, dispensando estruturas hierarquicas,
normalmente baseadas no modelo arborescente. Para melhor conhecimento, conferir “Mil Platés 1” (DELEUZE &
GUATTARI; 1995).
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implicada nesta condicdo. Esta situacdo de atuacdo, como identifica Icle (2009) é a eleita como
ponto central na educacdo teatral para uma transformacdo pessoal, uma maior ativacdo da
cognicdo teatral e a potencializagdo da vivéncia estética teatral do aluno em sua vida cotidiana
(melhor perceber e construir fluxos de relagcbes em que vive, por exemplo), 0 que € uma tomada
de posicao ja investigada e adotada em processos teatrais em educacgdo: “Inerente a dimensao
formativa do teatro esta a experiéncia estética vivida por aquele que atua; assim, 0 agugamento
da percepgdo sensorial € a ‘consciéncia do corpo em jogo’3 sdo trazidos para o primeiro plano”

(PUPO; 2005: 3).

FILOSOFIA DE TRABALHO PEDAGOGICO

Ao considerarmos a epistemologia da atuacdo como recurso privilegiado para um contato
pedagogico com a teatralidade — a experiéncia corporal do teatro -, 0 que se configura é um
aproveitamento, direcionado para a educacdo, de questdes artesanais ja presentes no teatro. Mas
esta artesania ndo se limita a exercicios e praticas. Porque o que constitui efetivamente estes
processos sdo valores, principios e modos de operar entranhados naqueles que neles estdo
envolvidos - percepcfes mais basilares, de onde sairdo, de modo implicito ou explicito, o0s
procedimentos e 0s critérios para a formacdo. Tais embasamentos tém uma relagdo intima com
as concepgdes do que seja cena, arte, corpo, vida, e do que nos concerne engquanto vivente — o

intensivo da vida.

Peter Brook, ao comentar o espetaculo A Conexdo, colocado no palco em 1959 pelo
grupo Living Theatre, relacionou-o a uma mostra de quadros de Picasso que havia entdo
assistido, e sua analise denuncia esta busca do que efetivamente é consistente — as intensidades, e

ndo o convencionado hegemonicamente como relevante:

Porque suas abstracfes parecem reais, porque as pessoas sentem que ele esta lidando
com coisas concretas, vitais? (...) O que sdo os “fatos” hoje em dia? Sdo concretos,
como pregos e horarios de trabalho — ou abstratos, como violéncia e soliddo? Quem nos
garante que, em relacdo ao modo de vida do século vinte, as grandes abstracBes —
velocidade, tensdo, espaco, agitacdo, brutalidade — ndo sdo mais concretas, mais
contundentes em nossas vidas do que os chamados fatos concretos? Nao deveriamos
relacionar isto com o ator e o ritual da interpretacdo a fim de descobrirmos o tipo de
teatro de que precisamos? (BROOK; 1994: 50)

3 Aqui, Pupo se vale de expressdo cunhada por Pierre Voltz, presente em “Théatre et Education: ’enjeu formateur”,
Cahier Théatre / Education, n°3, PP. 99-119.
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As concepcdes de teatro e de vida ja estdo imbricadas nos processos teatrais. E esta
relacdo pode ser considerada como mais intensa numa educacao teatral em que as operacfes da
vida também a compordo. Esta pedagogia assim se dard em termos de acontecimento, daquilo
que é intensivo na vida. Neste aspecto € que nos interessam perspectivas que vao ao encontro do
que Gilles Deleuze e Félix Guattari tocavam — uma abordagem eminentemente intensiva, que

busca por poténcias de vida; retomando propostas anteriormente colocadas por Espinosa.

CONTEXTO DA EXPOSICAO

A importéncia das obras de Deleuze e Guattari para a criacdo teatral e suas pedagogias
vai bem para além da critica da representacao e da evidenciacao do intensivo. Assumindo que a
docéncia de teatro nas escolas se orientaria para 0s componentes estéticos teatrais nos ambitos
sociais mais abrangentes - numa vida estética -, a filosofia da diferenca e suas propostas ético-
estéticas e vitalistas tanto jA podem ser consideradas como implicitamente presentes no
pensamento ligado a educacdo teatral como se mostram um campo potente de desenvolvimento
destas atividades. Se os conceitos desta filosofia ligada a estes dois autores se conectam com
uma vida estética, também se conectam com a docéncia de teatro se esta docéncia se pauta

por uma perspectiva de uma vida estética.

Neste artigo, aliando analises de trabalhos praticos laboratoriais a conexdes e inferéncias
conceituais, exporei reflexivamente exercicios pedagogicos elaborados a partir do didlogo com
obras de Gilles Deleuze e Félix Guattari. Serdo expostas reflexdes produzidas a partir de uma
pesquisa de doutorado sobre a educacdo teatral, com exercicios e células prototipicas de criacdo
oriundas deste didlogo. As consideracfes iniciais se deterdo mais sobre inferéncias e conexdes
conceituais relativas aos exercicios (expostos e explicados em video)*, mas, ao longo do
desenvolvimento do artigo, serdo abordadas questbes mais abrangentes quanto a atuacao,

pedagogias do teatro e uma estética da existéncia.

4 https://www.youtube.com/channel/UC7ns9ipXIkdK7E3IEEOomQw , no canal Youtube “Grotowski Deleuze
Educacao”.
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Os exercicios ndo sao dirigidos ao uso em sala de aula, mas sé@o exemplos de concregdes
bem corporais de reflexdes sobre conceitos relativos a vida, a estética, ao corpo. Mas podem ser

usados, se a situacdo do professor de teatro permitir.

Numa exposicdo inicial, podemos perceber a presenca de conceitos que sdo mais
diretamente associados ao corpo, principalmente e de maneira central as afeccGes. Mas
poderiamos identificar nas situacGes de atuacdo a operacdo de muito mais conceitos presentes
nas obras escolhidas. Os exercicios praticos desta pesquisa foram criados basicamente na

tentativa de fomentar afeccOes e suas derivacgdes e desenvolvimentos.

AFECCOES E EXERCICIOS TEATRAIS

O conceito de afeccdo aqui utilizado é obtido da obra Etica, de Baruch de Espinosa
(1983), relida e comentada por Deleuze (2002), e diz respeito a uma visdo de corpo e individuo
como composicdes, nivel de poténcia, num questionamento fundamental do sujeito uno, nuclear.
Os encontros (composi¢es) que provocam um aumento de poténcia ddo alegria, e estas
centelhas de poténcia ao sermos afetados € que sdo o grande valor orientador das agdes - o
aumento da poténcia de assimilacdo, de ser afetado cada vez mais e melhor. Esta ética foi
investigada principalmente através de exercicios adaptados e criados para a pesquisa (que

descrevo agora sinteticamente, auxiliado por amostras e explicaces visuais em video®).

O exercicio mais elementar, 0 SAQUINHO, visa praticar uma capacidade corporal de
receber e moldar-se as peculiaridades daquilo que é acolhido. Como visto no video, ele promove
a acdo em desequilibrio, 0 ndo planejamento, a dissolucéo de blindagens e voluntarismos. E um
exercicio de ampliacdo da capacidade de escuta. Sua complexificacdo € o PANO, que introduz
uma sensibilidade de modulagdo mais sofisticada do espaco e do tempo, uma estetizacdo destas
recepcOes e lancamentos, bem como o confronto do atuante com uma gramatica (as exigéncias
materiais do pano e da composicao coletiva do espaco-tempo, com as quais 0 atuante tem de se

haver para agir em fluxo).

5 Nos videos ha explicacdes sobre cada exercicio, bem como a demonstracéo do exercicio sendo performado. O
desenvolvimento do texto demandara que o leitor veja o video do exercicio em questdo.
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O individuo enquanto “um mesmo grau de poténcia” (DELEUZE; 2002: 33), um
adensado de afetacdes, ndo atrelado ao sujeito ou a uma unidade biologica, é bastante operado no
PANO. A sua dindmica, que tem quase todos os elementos do SAQUINHO e os complexifica, é
marcada inicialmente pelas possibilidades de mais de um atuante poder manipula-lo ao mesmo
tempo, e um atuante poder tocar o pano num semilance (uma intervencdo que nao chega a
configurar uma recepcdo e lancamento completos do pano, mas como um semitrabalho com estes
dois momentos). Quando o exercicio adquire certa intensidade e qualidade, o que vemos é que
movimento, relacGes, intensidades e intervencfes no pano é que sdo 0 corpo, e ndo aqueles
prévios individuos-sujeitos. Cada individuo pode ser dois, trés, quatro; e pode também ser meio,

um terco, um quarto de sujeito.

Numa sofisticagdo de afeccbes, 0 WITNESS oferece uma delicadeza para o cultivo de
uma escuta refinada a estimulos (interferéncias), onde interior e exterior se indiferenciam, e a
responsividade recrudesce no corpo (ndo impedir-se de agir). O AQUECIMENTO DE USO
potencializa esta escuta e abertura a acdo, acrescentando a necessidade de um fortalecimento do
atuante: sofrer mais, suportar os “afetos grosseiros” (LAPOUJADE; 2002) para poder viver os
que valem a pena. Além disso, este exercicio propde outras formas de convivio e partilha do real,
ao mesmo tempo em que desconstréi mais ainda o corpo individual, por uma funcionalizacdo e
fragmentacdo deste. Fragmentacdo radicalizada pelos movimentos brownianos do PASSO-A-
PASSO — movimentos por rolamento onde apenas a mudanga de superficie “significa”, numa
constituicdo de um canal de comunicacdo sem mensagem, fora do sujeito e desumanizado, que
mobiliza todo o atuante, incitando outras experiéncias, situacGes corporais e expressoes. Estes
exercicios e suas modalidades variadas de afeccdes visam promover composicdes de outros

corpos e, consequentemente, outras percepgoes.

Uma tonica destes exercicios é fornecer aos atuantes consisténcias bem materialmente
concretas para a realizacdo dos movimentos. O atuante ndo imagina previamente algo, ndo tenta
expressar ou representar emogdes; sua atuacdo € erigida por contatos bem precisos, concretos,
em referéncias fisicas a elementos situados no espago, como um saquinho, um pano ou 0 Corpo
de um colega. Nao gratuitamente, a afec¢do se irmana ao contato, como interpretado a partir de
obras de Jerzy Grotowski (que compfem o sistema artesanal de atuacdo que orientou o0s
trabalhos). Mesmo em processos mais elaborados de construgdo de cenas, € o contato o alimento

vital do trabalho:

Rascunhos Uberlandiav.4 n.2 p.46-71 julho 2017



53

Partitura é contato

O conceito de contato, conceito-chave que se relaciona com indmeras transformagdes
préticas ocorridas no T.-L.°, reescreveu também o bindmio estrutura / espontaneidade. A
noc¢do de partitura, por exemplo, passou a ser definida com relacdo ao contato. O que se
partiturava eram os elementos do contato humano, o dar e tomar das relagdes. Frente ao
conceito de contato, ndo era mais possivel definir a partitura como uma exteriorizacéo
organizada de conteudos interiores, j4 que, no contato, aquilo que estd “dentro” ou
“fora” do ator ndo podia mais ser tdo facilmente distinguido. As intencgdes, as
associacOes eram também reagdes ao outro, ao espaco, e estavam firmemente atadas a
corporeidade, ao organismo — também sensorial — do ator; ndo eram mais definidas
apenas como reflexos psiquicos. (LIMA; 2012: 406)

Se a transformacédo pessoal, leia-se educacgdo, é o foco, o que o desenvolvimento do
trabalho visa é complexificar a percepcdo. Articuladamente com estes exercicios de treinamento
somatico, algumas improvisacdes, principalmente a IMPROVISACAO A e B, tocam mais
diretamente, e de modos diversos, a pratica de cena. Ela sensibiliza o atuante a afetacdo para o
aqui e agora da contracenacdo, a0 mesmo tempo que aponta complexificacdes rizomaticas e

aprofundamentos em termos de implicacfes narrativas das acOes dos atuantes — e da vida.

DECORRENCIAS: CONCEITOS ENCARNADOS

O trabalho que 0 WITNESS faz sobre os impulsos incentiva a indistin¢éo entre estimulos
internos e interferéncias externas. O cego se relaciona com a interferéncia do protetor, mas como
se ela fosse um impulso seu, algo que faz parte dele, um componente dele — ele é aquilo com o
que se relaciona; outras propostas de modos de ser, que o contato oferece (ou estabelece).
Escutar, afetar-se, é fazer, é ser. Assim, perceber é ser composto, produzido - é um processo de

subjetivacdo. Perceber impulsos teatrais, agir neles é producao de subjetividade teatral.

Ao assumir o contato como eixo do trabalho, uma decorréncia capital é a desobrigacéo do
atuante quanto a ser criativo nos termos convencionais, provocar situagdes interessantes, ser
expressivo inclusive. A criacdo sai do constrangimento produtivista e assume-Se como
investigacdo e abertura para que parcerias e contatos (vidas) pertinentes ocorram. Se relacéo e
parceiro sdo entidades indissocidveis, ao haver um parceiro peculiar a relacdo também seria

peculiar. E 0 mesmo ocorre com uma miriade de qualidades, sem moralismos ou julgamentos

6 Teatro-Laboratorio.
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estéticos previos, pois a diversidade advem do trabalho de abertura aquilo que ocorre. Criar é
investigar novas parcerias, acata-las, acolhé-las, como no SAQUINHO, por exemplo, que € um
exercicio de escuta corporal, e ndo de virtuosismo. O processo de criacdo (altamente pedagdgico)
é o de fomentar situacdes de ampliacdo da sensibilidade a afetacdes, a parcerias — aposta dos

exercicios aqui expostos, e principio de sua conducao.

Sobre 0 AQUECIMENTO DE USO e suas consequéncias somaticas, um ponto a
enfatizar é que os momentos em que os dois atuantes sdo ativos e passivos a0 mesmo tempo
geram um microcosmo de convivio. Usar e ser usado ao mesmo tempo implica necessariamente
que estas duas coisas se misturem constitutivamente, porque o uso que um atuante faz do outro
corpo se torna um uso dele / para ele também. E se isto ndo é combinado ou mediado pela
comunicacdo (o que é fomentado em todos os exercicios: alternativas & légica hegemodnica e
excludente da comunicacdo), o imperativo de invengéo e sustentagdo de formas de acolhimento
das influéncias externas (o corpo outro) amplia as poténcias de assimilacdo (LAPOUJADE;
2002). Nao se trata apenas de sofrer o que ocorre, sendo usado, mas de dinamicamente acolher as
afeccBes transformando-se e agindo, usando também. E praticar processos de subjetivacio
corporalmente, fortalecendo a singularizacdo e autonomia, fora de esquemas identitarios de

vontade:

A ‘escuta’ pressupde também que a agdo do ator ndo é nem voluntarista — no sentido de
que é precedida e suportada por uma ideia ou um pensamento que nao se relaciona com
0 ‘momento presente’ —, nem dependente — no sentido de que realiza apenas aquilo que
¢ indicado ou controlado de fora, por outrem. Uma escuta ‘ativa’ pressupde uma agao
‘passiva’, entendendo aqui ‘passividade’ como a permissdo de receber, deixar ressoar e
reagir as permanentes mudancas que ocorrem no espago interno/externo do préprio ator.
(LIMA,; 2009: 30)

Neste sentido, e em outros aspectos do exercicio, estas poténcias seletivas de assimilacdo
(afetacdo), as acdes, a escuta dos impulsos e a experiéncia do desejo operam um pensamento
teatral — uma forma de cognicéo especificamente teatral, que produz um campo de invencao que
excede a abrangéncia criativa mais circunscrita aos padrdes racionais. Os atuantes séo
convocados a realizar adaptagdes, ao acoplar seus impulsos (desejos?) aos movimentos-impulsos
do outro corpo, numa negociacdo dindmica onde ndo ha tempo nem lugar para lamentos se néo
consigo fazer um movimento que eu queria no inicio. O impulso acaba se tornando o que se pode
fazer, condicionando tudo as possibilidades que sdo inventadas dentro da situacdo. Desejo se

torna acéo, e ndo projeto. Processo ja é resultado:
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Né&o ha como distinguir-se o produzir de seu produto. Ao menos o objeto produzido leva
seu aqui para um novo produzir. (...) A regra de produzir sempre o produzir, introduzir
0 produzir no produto, é a caracteristica das maquinas desejantes ou da producao
priméria. (DELEUZE & GUATTARI; 1972: 13).
A atitude filosofica de saida do modelo e da representacdo ocorre de modo central na
obra de Deleuze (2003) (1988), e opera na critica que Deleuze e Guattari constroem contra a

concepcao hegemonica do desejo, o desejo como falta:

Ao desejo ndo falta nada, n&o lhe falta o seu objeto. E antes o sujeito que falta ao desejo,
ou o desejo que ndo tem sujeito fixo; é sempre a repressdo que cria o sujeito fixo. O
desejo e 0 seu objeto sdo uma s6 e mesma coisa: a maquina, enquanto maquina de
maquina. (DELEUZE & GUATTARI; 2004: 31)

Se deslocamos esta visdo para a atuacdo num processo pedagégico, tendo como material
de apoio os exercicios aqui mencionados, novamente percebemos como o fato de basear a pratica
em afeccOes e contato toca estas perspectivas vitalistas e imanentistas, onde o teatro é
diretamente vida, e ndo uma tentativa de representacdo dela; diretamente conexado, e ndo falta.
Como nota Deleuze, ao discorrer sobre a subjetivacdo (que ndo é vinculada ao sujeito, mas a
linhas de forgcas e agenciamentos), “esta consiste essencialmente na invengdo de novas
possibilidades de vida, como diz Nietzsche, na constitui¢do de verdadeiros estilos de vida: dessa
vez, um vitalismo sobre fundo estético” (DELEUZE; 1992: 114).

Podemos tomar como outro exemplo uma adaptagdo do exercicio “hipnotismo
colombiano” (BOAL; 2000: 91), em que um atuante conduz outro com sua mao, a
CONDUCAO. Neste trabalho, podemos fazer uma série de variacdes gradativamente complexas,
sem interrupc6es, mas com trocas de duplas. Inicialmente a mdo de um conduz, com precisdo e
rigores (a manutencdo da distancia e do paralelismo entre a méo e a face) seu parceiro. Da méo
conduzindo a face, segue-se para a mado conduzir o peito, o peito conduzir 0 peito e 0 corpo
inteiro conduzir o corpo inteiro do outro (sempre atentando para que ndo se caia hum exercicio
de espelho). Neste estagio, se ambos conduzirem e forem conduzidos, reciprocamente ao mesmo
tempo, a situagédo se torna bastante complexa. Os rigores tém de ser mantidos ferozmente, e se o
sdo, as lacunas e impossibilidades da proposta de os dois conduzirem e serem conduzidos ao
mesmo tempo - com a obrigagdo de se manter este “canal” complexo, que comegou sendo apenas
mao-face sem 0 uso de troca de olhares ou gestos e fala -, faz com que questdes de

normatividade, constituicdo de logicas singulares, ajustes sem comunicacdo, etc sejam
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trabalhadas. Se os dois atuantes se dirigem imediatamente para uma improvisacao sem fala, A e
B por exemplo, onde estas interacdes corporais possam ser mais exploradas, € bem provavel que
o trabalho toque melhor questdes cognitivas teatrais, como lidar com, e construir, normatividades

singulares e dindmicas, ndo verbalizaveis, etc.

De maneira semelhante as metamorfoses do desejo no AQUECIMENTO DE USO, na
IMPROVISACAO A e B, o confronto com um real se mostrou como gerador de transformacdes
no atuante em cena, mais precisamente em seu querer (0 do enunciado da improvisagéo).
Paradoxalmente, por ser extremamente nuclear, sintético, minimalista, e até por ser mantido por
toda a improvisacao, o quer sentar-se de A, e 0 ndo quer que A se sente de B podem assumir
qualquer configuracdo - qualitativamente e em nivel. O querer vai se transformando de acordo
com as afeccbes que se ddo, como o desejo proposto em O AntiEdipo (DELEUZE &
GUATTARI; 2004). O desejo se torna acoplamento multiforme e dindmico. E a angustia de

manté-lo sem solucbes € uma pratica existencial.

PARCIALIZACAO: ABSOLUTO E CONVIVIO

No AQUECIMENTO DE USO acaba por ocorrer uma parcializagdo do corpo, néo
apenas quanto a particionamentos fisicos, mas também quanto a perspectivacdes, a multiplas
qualidades intensivas. Pelo uso, 0 atuante passa a enxergar o corpo do outro como peso (ao
levanta-lo, por exemplo para forcar e acordar os musculos), como textura (ao usar o outro
texturalmente, sua pele, a densidade da carne), como parte ou componente - num tipo de acéo
esquizo em relacdo ao outro atuante, fomentada pela proposta do exercicio, que desconsidera a
totalidade identitaria da pessoa. O atuante é estimulado a usar o corpo (do outro e seu, que
eventualmente sdo um s6) das maneiras que o exercicio deflagra, tentando desconsiderar sua
pessoalidade (sem dizer bom dia, como vai?, posso fazer isto?, como vocé me julga?, vamos
combinar algo previamente pra nada dar errado?). Ele também n&o é convocado a ficar atento a
“tudo” do outro (normalmente, uma totalidade convencional), como pode ocorrer nas
improvisacgdes, exercendo aqui sua atencdo apenas em funcéo do uso realizado ou surginte (sic) a

cada momento.

O atuante fragmenta a atencdo, paradoxalmente criando campos de atencdo virtualmente

absolutos, outras totalidades com as quais ele se relacionara. Outras formas de relacdo séo
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criadas, através da criacdo desta pequena dimensao de afetacdo que € ao mesmo tempo local e
absoluta — o paradoxo é que a parcializacdo, a acoplagem no contato, é que produz este absoluto

ou totalidade. E esta operagao abre caminho para relagdes que podem ser devires:

De certa maneira, é preciso comecar pelo fim: todos os devires ja sio moleculares. E
que devir ndo € imitar algo ou alguém, identificar-se com ele. Tampouco é proporcionar
relagdes formais. Nenhuma dessas duas figuras de analogia convém ao devir, nem a
imitacdo de um sujeito, nem a proporcionalidade de uma forma. Devir é, a partir das
formas que se tem, do sujeito que se é, dos 6rgdos que se possui ou das funcbes que se
preenche, extrair particulas, entre as quais instauramos relagdes de movimento e
repouso, de velocidade e lentiddo, as mais préximas daquilo que estamos em vias de nos
tornarmos, e através das quais nos tornamos. E nesse sentido que o devir é o processo
do desejo. (DELEUZE & GUATTARI; 1997: 64)

Decorrendo desta parcializacdo do corpo, o atuante ndo se conecta com 0 outro como
pessoa presumida (enquanto sujeito), e o que decorre é que ele também tende a deixar de ser uma
pessoa nestes termos identitarios: protocolos de comportamento instituido (extremamente
indesejaveis para alguns momentos da vida e da criacdo teatral, mesmo que dialoguemos com

estes protocolos). O atuante se torna estas novas relacdes, intensivamente. Ele devém.

Grande parte deste processo se da pelo fato das propostas serem constituidas por tarefas
delimitadas pelas regras do exercicio. A tarefa ¢ algo que “puxa” o atuante para esta nova
relacdo. Ela é um gatilho, um deflagrador. Como uma resisténcia, que opera no lugar das formas
de relacdo ja instituidas minando-as pela substitui¢do, o contato faz conexfes que desarticulam
outras conexdes anteriores. Um provocador de devir. Os impulsos funcionam como pequenas
acOes, tarefas que engajam o atuante, e a desunificacdo s6 ocorre pela parcializacdo - pelas

ocupacdes, afetos, acoplamentos:

O que ha por toda parte sdo mas é maquinas, e sem qualquer metafora: maquinas de
maquinas, com sua ligacBes e conexdes. Uma maquina-6rgdo estd ligada a uma
maquina-origem: uma emite o fluxo que a outra corta. O seio € uma maquina de
produzir leite e a boca uma maquina que se liga com ela. A boca do anoréxico hesita
entre uma maquina de comer, uma maquina de falar, uma méaquina de respirar (ataque
de asma). E assim que somos todos “bricoleurs”, cada um com suas pequenas maquinas.
(...) E podem ter a certeza que isto funciona. (DELEUZE & GUATTARI; 2004: 7)

Mas aqui a tarefa ndo € um resultado a ser atingido, e sim uma delimitagdo normativa que
intensifica a atengcdo. Se uma tarefa sem fim é proposta, o sentido convencional de tarefa também
é desestabilizado... Estas tarefas destes exercicios teatrais ndo visam praticar habilidades para

que problemas sejam melhor solucionados. S&o situacdes estéticas de experienciagdo de uma
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atencdo mais intensificada e situada forcando o atuante a abrir seus padrdes instituidos de
comportamento para que se afete por aquilo que surge para ele ou por ele. O individuo como
“mesmo grau de poténcia” (DELEUZE; 2002: 33) ¢ uma resisténcia ao individuo normal, ao

sujeito.

Na conducdo destes exercicios sdo colocadas muitas restricdes durante o trabalho aos
atuantes, visando eliminar formas de negociacdo protocolares e burocraticas (presumir que o
outro se importard se eu fizer algo estranho, ajudar o outro, poupé-lo, presumir seu desejo e
tentar satisfazé-lo, ser gentil, complementar o que ele faz). Com isto, pela producéo positiva de
formas especificas de relacdo, podem-se minar “mecanismos sociais que favorecem ou autorizam
a experiéncia comum da vida como unidade e como totalidade” (BOURDIEU; 2006: 185).
Constitui-se um campo de reverberacdo para invencdo de outros modos teatrais de vida,
questionando os dispositivos que colaboram para que os modos hegemdonicos de viver, e de criar

teatro, sejam perpetuados e ndo permitam gque outros possam surgir:

O mundo social, que tende a identificar a normalidade com a identidade entendida como
constancia em si mesmo de um ser responsavel, isto &, previsivel ou, no minimo,
inteligivel, & maneira de uma histéria bem construida (por oposicdo a histéria contada
por um idiota), dispde de todo tipo de instituicGes de totalizacdo e de unificagéo do eu.
(BOURDIEU; 2006: 186)

E a pratica deste corpo como composi¢cbes em poténcia € a grande experiéncia
pedagdgica aqui rascunhada. De imediato, quanto aos modos de responder ao outro na
improvisacdo; uma pessoa nao suposta constituindo uma estética virtualmente ndo suposta, uma
vez que o atuante faz (e é) o que afetos e acoplamentos constituem, demandam, provocam; a
acdo se faz nele. O corpo praticado e experienciado no exercicio indo para a improvisacao,

influenciando somaticamente a atuacao: algo é atuado — o corpo intensivo.

COMO NO TEATRO

Se tomamos, na tradi¢do do teatro, a acdo seminal e fundamental do ator de sair de si,
materializada no termo grego enthousiasmos, que configura um desapego do eu em proveito de
uma poténcia divina (PINHEIRO; 2006: 81), o que se mostra patente é a total pertinéncia e
enriquecimento de teorizacdo que o conceito de devir, e suas implicacbes e decorréncias

(conceituais, praticas e existenciais), oferecem a atuacdo, mesmo a convencional. De chofre e
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sem rodeios, 0 que podemos constatar € que, pelo menos na atuacdo aqui desejada, podemos

assumir que o atuante devém em cena. Que atuar é devir.

Existem visdes que preconizam que a vida fora do teatro (o chamado mundo real) é
aquilo a ser representado na cena. Mas se deixamos de lado a tendéncia a subsumir a cena a uma
forma do suposto real (0 esquema da representacdo), aquilo que o ator faz se situa neste lugar
inidentificavel entre ser algo, ndo ser, imitar, fazer parte, funcionar. Tudo isto tem uma
aproximagdo conceitual com o devir. O empréstimo de si, em proveito de poténcias, intensidades
e forgas para plasmar o teatral em cena perpetra as mesmas operacdes vitais do devir, como

concebido por Deleuze e Guattari:

Tomemos o caso de um heroi local folclorico, Alexis o Trotador, que corria “como” um
cavalo, numa velocidade extraordinaria, chicoteava-se com uma bengalinha, relinchava,
levantava as pernas, dava coices, curvava-se a maneira dos cavalos, rivalizando com
eles em corridas, com bicicletas ou trens. Ele imitava o cavalo para fazer rir. Mas ele
tinha uma zona de vizinhanca ou de indiscernibilidade mais profunda. Informacdes
revelam que ele jamais era mais cavalo do que quando tocava gaita: justamente porque
ndo tinha mais necessidade nem mesmo de imitacdo secundéria ou reguladora. Diz-se
que ele chamava a gaita seu “derruba-beicos”, ¢ que dublava todo mundo com esse
instrumento, duplicava o tempo do acorde, impunha um tempo ndo humano. Alexis
tornava-se tanto mais cavalo quanto o freio do cavalo tornava-se gaita, e o trote do
cavalo dupla-medida. (DELEUZE & GUATTARI; 1997: 108)

Talvez a alianca, defendida por Deleuze e Guattari” como sendo da ordem do devir,
tenha uma proximidade com as afeccdes, aqui priorizadas. Porque o atuante em afeccées, menos
do que imitar ou querer expressar ou representar (menos ainda comunicar algo), tece aliancas
com forcas que surgem no processo de investigacdo, e estas aliangas € que provocam estes
devires, os quais ele modula, se intimizando com eles. O devir é algo que acontece na vida como
um todo, “devir € uma realidade: os devires, longe de se assemelharem ao sonho ou ao
imaginario, sdo a propria consisténcia do real” (ZOURABICHVILLI; 2004: 48); e, de fato, faz

parte da preservacdo da vida - ou melhor, de sua efetivacao, nos seus processos mais intensos:

... a medida que alguém devém, aquilo que ele devém muda tanto quanto ele mesmo. Os
devires ndo sdo fenbmenos de imitacdo, nem assimilacdo, mas de dupla captura, de
evolucdo nao paralela, de nupcias entre dois reinos . As nipcias sdo sempre contra a
natureza. ( ... ) A vespa e a orquidea ddo o exemplo. A orquidea parece formar uma

" “Enfim, devir ndo é uma evolugdo, ao menos uma evolugdo por dependéncia e filiagdo. O devir nada produz por
filiacdo; toda filiagdo seria imaginaria. O devir é sempre de uma ordem outra que a da filiagdo. Ele é da ordem da
alianga.” (DELEUZE & GUATTARI; 1997: 19)
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imagem de vespa, mas na verdade a um devir-vespa da orquidea, um devir-orquidea da
vespa, uma captura dupla uma vez que “aquilo que” cada um devém nao muda menos
do que “aquele que” devém. A vespa devém parte do aparelho de reprodugdo da
orquidea, ao mesmo tempo que a orquidea devém 6rgdo sexual para vespa. (DELEUZE
& PARNET; 1996: 9)

No que concerne ao atuante, € importante ressaltar este carater de encontro e contato do
devir, que ocorre apenas quando ha uma entrega, uma saida do territério e dos agenciamentos
vigentes: “h& devires-animais do homem que ndo consistem em imitar o cdo ou 0 gato, uma vez
que o animal e o0 homem ndo se encontram a ndo ser no percurso de uma desterritorializacao
comum, mas assimétrica” (DELEUZE & PARNET; 1996: 9). Como mencionado ha pouco, um
desapego do eu é um processo fundamental na arte, mas também é um processo vital
fundamental. A atuacdo, se menos simula do que efetivamente é vida, se da como devir, que
“opera um desmanchamento das formas, relancando-as no plano das forcas informes. Nesta
medida, o devir corresponde a um momento de dessubjetivacdo, que € condi¢do para que o
processo de producdo de subjetividade se mantenha em curso” (KASTRUP; 2005: 1276).
Aludindo a processos pedagogicos em teatro, 0 fomento a esta capacidade de desmanchamento e
a sustentar a desterritorializacéo e o devir sdo fundamentais para as composicoes de territorios de

maneira autbnoma, a uma producéo de subjetividade teatral.

ANGUSTIA: O ASSOMBRO ANTE O VIRTUAL

Na IMPROVISACAO A e B, o minimalismo das instrucdes (sem enredo inicial) e suas
restricdes (eliminar recursos de atuacdo, como mimica, gags, personagens prévios, etc.) geram
muitos desafios e dificuldades para os atuantes. E comum que se fixem muito numa atitude de
sempre solucionar rapidamente qualquer situacdo onde podem se deparar com ndo saber o que
fazer e alguns chegam a evitar de antemao estas situaces. Nesta proposta (e ouso dizer que em
toda atuacdo) € essencial que sejam acolhidas duvidas e que haja abertura a situagfes que sejam
novos problemas e sustentar a angustia do desconhecido, enfim. Estas situacdes sdo pérolas para

0 atuante.

A percepcdo/consciéncia da fragmentagdo, da participacdo, da instabilidade e do
dinamismo da subjetividade pode ser, em um primeiro momento, aterradora para um
sujeito demais aferrado a estabilidade e demais preso ao que denominou como seus
contornos individuais; por outro lado, ela também pode ser ‘cura’ e liberdade em
relacdo a essa figura que exige esforcos desmesurados — e talvez desnecessarios — para
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bloguear os atravessamentos, a porosidade, a afetacdo e a percepcéo dos cacos. (LIMA;
2009: 35)

Porque priorizar as afec¢gdes na atuacdo implica uma ética especifica, que ndo se da em
termos de controle de objetos j& experimentados. Ela age justamente no momento de
esgotamento do conhecido, quando, pela forca do devir, “uma outra forma de viver e de sentir
assombra ou se envolve na nossa e a ‘faz fugir’ ” (ZOURABICHVILI; 2004: 48).

Neste aspecto, ao se exercitar o PANO fica muito ativo um pensamento de dentro, ndo a
posteriori, ndo a distancia, ndo teorético. O pensar ja é fazer, analogamente ao produzir-produto
e ao desejo em O AntiEdipo: “devir é o contelido proprio do desejo (maquinas desejantes ou
agenciamentos): desejar é passar por devires” (ZOURABICHVILLI; 2004: 48). Quando algum
atuante eventualmente se coloca fora do processo, provavelmente por recuar diante da
possibilidade de “se desmanchar” 8, isto é imediatamente percebido. O pano convoca e conduz a
um pensamento em acdo, pensamento que é acdo. Ao demandar isto, ele faz os atuantes
praticarem este pensamento corporal. Esta modalidade de pensamento ndo tem garantias e
segurancas, ancoras que comumente referenciam 0s processos cognitivos mais ligados ao

racional e mesmo a consciéncia.

O instituido de desestabiliza quando o atuante se abre, no trabalho, nas improvisacdes,
para 0 que possa surgir. Estes momentos de ndo saber sdo andlogos a percepcdes de novos
problemas - confrontar a questdo, a duvida, sem resolvé-la, com este campo de indeterminacéo e

indiscernibilidade sendo acolhido e sustentado (suportado):

Mas este tempo virtual determina um tempo de diferenciagéo ou, antes, ritmos, tempos
diversos de atualizacdo, que correspondem as relagdes e as singularidades da estrutura e
que medem a passagem do virtual ao atual. A esse respeito, quatro termos sdo
sinbnimos: atualizar, diferenciar, integrar, resolver. A natureza do virtual é tal que
atualizar-se é diferenciar-se para ele. (DELEUZE; 1988: 339)
Assim a percepcdo do atuante se alia ao virtual, onde a imprevisibilidade promove a
invencdo e a experimentacdo. E é preciso pontuar a proeminéncia, no pensamento, da colocacéo
de questdes, da invencdo de problemas, e ndao de sua solugdo, uma vez que “o virtual € a

insisténcia do que ndo é dado” (ZOURABICHVILI; 2004: 117). Se um estatuto pertinente para a

8 Ou por estar “fora” do trabalho mesmo, por algum outro motivo. Mas o que importa agora sdo as dificuldades mais
duras para a entrega para afetar-se.
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acdo do atuante € o do devir, aquilo que ocorre na cena pode ser visto como habitando o terreno

do virtual e do atual.

Neste sentido, na IMPROVISACAO A e B, as restriches as acdes do atuante
mencionadas antes tentam evitar que se mate intermediarios - todas as situacdes ndo dadas que
se localizam numa faixa intermediaria, virtual e interessante entre ndo resolver (matando a

situacdo) e ndo abandonar o querer do enunciado:

A atualizacdo, a diferenciacdo, neste sentido, é sempre uma verdadeira criacdo. Ela ndo
se faz por limitacdo de uma possibilidade preexistente. (...) Atualizar-se, para um
potencial ou um virtual, é sempre criar linhas divergentes que correspondam, sem
semelhanga, a multiplicidade virtual. (DELEUZE; 1988: 341).

Se o intermediario € sustentado, pequenas atualizacdes convivem com virtualidades,
numa multiplicidade (frequentemente angustiante) de producéo de sentido. O preenchimento do
vazio e a solucdo da angustia, marcados quase sempre por uma intervengdo precoce por parte dos
atuantes na improvisacdo (ndo deixar a afeccdo ocorrer) elimina a possibilidade de aparecimento
destas muitas acGes e contatos intermediarios. Estes sdo uma miriade de elementos sutis e quase
imperceptiveis que ndo chegam a se configurar como pontos significativos enquanto enredo, mas
que atuam no nivel de uma micropercep¢do do atuante: “virtual diferencia-se a si mesmo na
criacdo ativa de algo novo, um atual que ndo se assemelha ao virtual de onde surgiu” (TADEU

SILVA; 2001-2002; 77).

Na IMPROVISACAOQ A e B, como em outras improvisa¢des mais minimalistas, o0 medo
do presente se mostra frequentemente nos atuantes. E 0s recursos cénicos prévios rapidamente
falham, se esgotam. Nestes momentos muito especiais de faléncia, ou o atuante enfrenta / acolhe
0 pequeno acontecimento que comeca a nascer, ou ele o mata com uma solucdo ou saida da
situacdo (normalmente fazendo algo conhecido e ja aprovado — fugindo do vazio inventando um

joguete, por exemplo). Mata-se a experiéncia por perceber-se 0 que ela pode trazer:

...em outros termos, a “coisa mesma” ¢ a experiéncia enquanto ela se faz; é o devir,
sempre singular, antes que o ser em geral. A “coisa mesma” €, assim, sua propriedade
sem significacdo: nds a atingimos no momento em que as significagdes ficam em
suspenso, quando sabemos levar a enuncia¢do® a uma de suas relagGes desconcertantes,

% Note-se que, apesar de Zourabichvili aqui referir-se a enunciacao literaria da filosofia, de fato, em seu artigo e de
maneira geral em Deleuze e Foucault, enunciar é fazer, agir - algo relativo ao acontecimento. Na mesma acepcéo
encontra-se, por exemplo, “agenciamento coletivo de enunciagdo”.
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mais profundas que qualquer teoria, que se afirmam obstinadamente no pensamento e a
forcam a entrever novas possibilidades de pensar e de viver. (ZOURABICHVILI; 2005:
1319)

Algo importante metodologicamente nestas praticas é o fato de que estas opg¢des por fugir

do contato ficam muito claras, flagrantes. O que pode ocorrer se 0 atuante enfrenta estes

pequenos vazios? O que ameaga surgir na improvisacdo encontra-se no terreno do virtual, entdo

sabemos apenas na experiéncia da cena, que € irredutivel a descricao racional e ao planejamento:

Na verdade, a duracdo divide-se e ndo para de dividir-se; eis por que ela é uma
multiplicidade. Mas ela ndo se divide sem mudar de natureza; muda de natureza,
dividindo-se: eis por que ela é uma multiplicidade ndo numérica, na qual, a cada estagio
da divisdo, pode-se falar de “indivisiveis”. H4 outro sem que haja varios; nimero
somente em poténcia. Em outros termos, o subjetivo, ou a duracdo, € o virtual. Mais
precisamente, é o virtual a medida que se atualiza, que estd em vias de atualizar-se,
insepardvel do movimento de sua atualizagdo, pois a atualizacdo se faz por
diferenciagdo, por linhas divergentes, e cria pelo seu movimento proprio outras tantas
diferencas de natureza. (DELEUZE; 1999: 32)

E esta € uma grande questdo, no que concerne a promocao de uma cognicdo teatral

corporal para a invencao teatral (e de vida): o acontecimento na improvisacao se da no ambito de

um processo cognitivo corporal teatral. Mas para isto, é necessario acolher as afeccbes, sem

antecipar soluc@es, acatando, com nossa aten¢do, a atualidade em movimento:

Nossa atencdo ao presente ndo vai, em principio, em busca de novas estratifica¢cdes, mas
sim de uma certa deriva da subjetividade. A atualidade ndo revela um dominio estavel e
formas instituidas, nem a resultante de uma sucessdo linear de eventos, mas um campo
instavel, do qual as transformacdes fazem parte. (KASTRUP; 2008: 94).

Nas relacdes entre virtual e atual dentro destas improvisaces, 0 que ocorre é a

explicitagdo do presente como intimidante: “¢ no presente que as continuidades sdo quebradas e

as identidades dissipadas” (KASTRUP; 2008: 97). Estar no presente, em contato efetivo, afetivo,

é enfrentar esta desestabilizacdo, uma convocacdo a desterritorializar-se: “E também na

atualidade que tais regularidades sdo desestabilizadas e novidades sdo esbogadas” (KASTRUP;

2008: 94).

Somos conformados por nossas mind structures, estruturas culturais, sociais e religiosas
gue nos produzem como sujeitos — produzem nossos modos de pensar, sentir, agir, ou
seja, nossos modos de (nos) perceber (Grotowski falava na producdo de nossas
‘imagens de mundo’ ou nossas ‘estruturas de pensamento’), e, portanto também nossa
identidade, o lugar/os lugares onde dizemos ‘eu’. Para podermos ‘pensar’ sobre o que
pensamos, ‘sentir’ aquilo que sentimos, ‘agir’ sobre o que fazemos mecanicamente, é
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necessario um outro tipo de atengdo, um trabalho sobre a percepgdo que nos liberte —

ainda que momentaneamente — de nossa prisdo identitaria. (LIMA; 2013: 225)
Em muitos casos o presente clama pelo acontecimento, quando acfes estratificadas,
conhecidas, recognizadas se exaurem, principalmente quando ndo sdo alimentadas (como nas
restricdes operadas na conducgdo dos exercicios). De todo modo, na vidal® os territorios ndo

duram; esta é a questao...

Na verdade, faz parte do senso comum que atuantes, profissionais ou ndo, em salas de
aula ou laboratérios, se disponham a uma abertura para que surja a percep¢do do que ocorre na
atividade. A percepcdo pede uma desterritorializacdo, mesmo que por muitas vezes nem muito
territorializados os atuantes estejam; nem tenham agenciado, habitado territério, composto algo.
O momento de faléncia do convencional ou seguro, se os atuantes ddo uma brecha, é um
momento em que uma afec¢do permite a possibilidade de novos acoplamentos, agenciamentos:
“0 presente é capaz de promover rachaduras nos estratos historicos, nos antigos habitos
mentais, nos acoplamentos estruturais estabelecidos e produzir novidade” (KASTRUP: 2008:
100). Este lugar, que podemos considerar como intermediario, de virtualidades, mantém o
possivel ativo. A situacdo inicial da improvisacdo, sua proposta deflagratéria (as instrugdes) pode

estar sempre ativa (e deve até), mas de multiplas maneiras e intensidades.

ESPREITA

Acatar a imprevisibilidade se mostra como um imperativo na improvisacao. Isto implica
em ndo evita-la de antemdo, ndo situar excessivamente a atuacdo, e em nao sufocéd-la com
solucdes sabidamente bem sucedidas. A escuta necessaria para perceber estes momentos-
problema, momentos-questao, demanda uma espreita intensa, numa atitude de caca, abrindo mao

de planejamentos e segurancas blindantes:

Espera-se que o planejamento corretamente aplicado cumpra os objetivos planejados, e
feche, assim, o ciclo que ele comecou. (...) Assim, planejar deixa de ser uma fase do
ensinar/aprender e passa a ser, praticamente, a sua busca final: quanto melhor um
planejamento, quanto mais detalhado for, mais seguranga oferece de poder cumprir 0s
objetivos tracados. (LIMA; 2004: 54)

10 E aqui cena é vida.
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Nesta atitude bastante comum de primazia do planejamento, se algo vai errado, 0 modelo
€ que € revisto (e ndo o fato de se estar agarrado a modelos), como se o projeto perfeito ainda
néo tivesse sido encontrado. A esta atitude se distinguiria aquela de cacar, onde se abre méo do
controle de resultados, para que a instabilidade possa ser acatada, onde h& rigores, mas com

adaptacdes e ajustes, sendo que o maior rigor é o de manter a atencdo e ficar a espreita.

O cultivo, o projeto, o plano, a preparacdo nao sdo um problema em si. Note-se que a
maior parte dos procedimentos aqui expostos (bem como procedimentos de cacadores, sejam
eles de centelhas de poténcia de vida ou os de animais selvagens) sdo constituidos por regras,
instrucdes, normas até. Uma forte questdo na atuacdo, trabalhada nesta pedagogia do teatro aqui
pesquisada, € a articulacdo entre cultivo e caca, entre manter e mudar, fechar e abrir. E, nas
restricdes que se investigam aqui: fechar para que surjam mais aberturas. E, de fato, retomando a
idéia de educacdo teatral aqui constituida, a vida é este jogo de aberturas e fechamentos...

Os exercicios realizados na pesquisa, principalmente os que trabalham canais especificos
(SAQUINHO, PASSO-A-PASSO) sdo muito delimitantes. Eles direcionam bastante o universo
inicial de acdo e, além das intencGes pedagogicas relativas a restricdo, talvez uma das suas
ambicOes paradoxalmente seja este treino de atencdo despretenciosa, que ndo almeja algo
especial, que se contenta em estar em contato com algo imediato ou especifico. Nesta abordagem
somatica (uma intensificacdo de um corpo especifico através de exercicios), se mostra como
importante uma gradacdo, uma dinamica cumulativa ou construtivista na condugdo e
encadeamento dos exercicios e outras atividades. E é desejavel sair destas praticas mais
direcionadas, que pretensamente ativam certas percepcbes especificas nos atuantes —
treinamentos de canais especificos - e partir diretamente para a improvisacao, onde a experiéncia
é bem mais complexa, imbricada, articulada, no que diz respeito a seus componentes. Na
improvisacdo, eleita o locus de confluéncia dos elementos deste trabalho, tudo estd em jogo,
profundidade e superficie, tempos, composi¢cdes, camadas mais elaboradas e cacas imediatas e

pontuais.
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RIZOMA

Majoritariamente, este trabalho inicial com os alunos, mesmo na improvisacdo, prima
pelo pontual e pela reducdo de elementos, numa tentativa (talvez cliché) de tocar o aqui e
agorall, deter-se sobre acoplamentos, afecgGes diretas, através de uma simplificagdo didatica de
escopo. Um trabalho sobre uma atencdo mais imediata, que nunca € superado, uma vez que esta

percepcao € base para tudo o que € aqui pesquisado. Os outros elementos se acumulam com eles.

Mas rapidamente surgem algumas imbricacbes e articulacbes, complexidades na
producdo de sentido daquilo que os atuantes fazem. Células de enredo, talvez; narraces,
circunstancias dadas, projecdes... Em alguns exercicios isto pode ocorrer um pouco, mas € em
improvisacdes que estes enredos e dramaturgias mais sao verificados. Grande parte desta
complexificacdo diz respeito a outras formas de relagdo para além do simples e imediato, onde o
que o atuante faz se adensa, se conecta com mais implicacdes de sentido e uma producgéo de
temporalidades mais complexas, onde se relacionam o micro e 0 macro, o constituido e o que faz
mencao de surgir?: “a relagéo entre as formas constituidas e o presente n4o é de rompimento ou
de descontinuidade, mas sim de coexisténcia” (KASTRUP; 2008: 99).

A improvisacdo vai além do imediato, da ingenuidade quanto a implicacfes (para evitar a
palavra significado) das a¢des dos atuantes. Complexificacfes da atencdo - que ndo € constituida

deterministicamente por aquilo que a precede, mas depende de condi¢des historicas para ocorrer:

A atualidade surge como uma instdncia em que coexistem a regularidade e a
instabilidade. Seriam como suas duas faces. Sem os estratos historicos, a atualidade
seria puro movimento, agitacdo incessante, dispersdo total. Seria, portanto, invidvel. Por
outro lado, sem sua face intempestiva, sem a forca do devir, toda atualidade seria
explicada pelo passado, isto é, historicamente. Nesse sentido, ela seria previsivel, nada
ocorrendo de verdadeiramente novo. (KASTRUP; 2008: 96)

Em algumas improvisac6es ocorrem densificacGes e consequéncias menos imediatas, que
implicam algo mais do passado, do futuro e de outras relacfes com as acdes - “a novidade nao se

encontra submetida a qualquer tipo de determinismo historico, mas também néo surge a partir

do nada, ‘ex-nihilo’” (KASTRUP; 2008: 97). A palavra camada pode parecer uma maneira de

11 Ao que Grotowski se referird em latim — hic et nunc, ao falar da necessidade de estar em face do Ato, néo protela-
lo.

12 N3o exatamente, mas pelo menos avizinhados, o atual e o virtual.
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ilustrar isto, mas ela é insuficiente, e é inadequada, pela sugestdo de hierarquizacao e excessiva
simplicidade topologica que ela comporta. O que parece ser mais pertinente é atribuir um carater
de rizoma a estas conexdes, adensamentos, implicacdes no que ocorre por vezes no trabalho.
Porque na improvisagdo um dos aspectos que fica bem ativo é a conectividade entre todos 0s
elementos e momentos, e sua diversidade quanto a natureza'®, nivel, intensidade. Um
determinado momento envolve aspectos multiplos, e qualquer conexdo pode se dar a qualquer
momento, pois ele “aglomera atos muito diversos, linguisticos, mas também perceptivos,
mimicos, gestuais, cogitativos” (DELEUZE & GUATTARI; 2004: 16):

Num rizoma (...) cadeias semiéticas de toda natureza sdo ai conectadas a modos de
codificagdo muito diversos (...) colocando ndo somente regimes de signos diferentes,
mas também estatutos de estados de coisas. (IDEM: 15)

Uma multiplicidade ndo tem nem sujeito nem objeto, mas somente determinacdes,
grandezas, dimensdes, que ndo podem crescer sem gque mude de natureza (as leis de
combinacéo crescem entdo com a multiplicidade). (IDEM: 16)

Estas articulacBes entre elementos, intensidades e implicacdes da improvisa¢ao também
sd0 um motor para se pensar no carater de dimensdo da improvisacdo e de alguns outros
trabalhos, quando eles conseguem constituir um ambiente teatral mais amplo que talvez néo seja
sempre suficientemente bem definido por termos comumente empregados para a improvisagéo,
como jogo, por exemplo. Um carater de ambiente ou dimenséo talvez defina melhor o que ocorre
por vezes no trabalho teatral, e isto remete a cognicdo teatral transbordando para o cotidiano,

uma vez que 0s componentes teatrais na vida compdem estratos, dimensdes:

Qual é o Corpo sem Orgéos de um livro? Ha varios, segundo a natureza das linhas
consideradas, segundo seu teor ou sua densidade proépria, segundo sua possibilidade de
convergéncia sobre “um plano de consisténcia” que lhe assegura a selegcdo. Ai, como em
qualquer lugar, o essencial sdo as unidades de medida...” (DELEUZE E GUATTARI;
2004: 12)

A palavra dimensdo diz respeito mais convencionalmente a modos de medida de algo
(espaco, por exemplo). Mas tomando o conceito de interpretacéo nietzscheano (WOTLING,;

2001), podemos conceber a dimensdo ndo limitadamente ao sentido convencional de medida,

13 Na coexisténcia de virtuais e atuais, por exemplo, ou quando percepcdes mais imediatas e intuitivas se articulam
com informagdes mais identitarias ou estratificadas e convencionais.
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mas no sentido de percepcdo significativa, que avalia, distingue, discerne; naquilo que néo

necessariamente determina, mas da condi¢des e condiciona.

No6s ndo temos unidades de medida, mas somente multiplicidades ou variedades de
medida. (DELEUZE E GUATTARI; 2004: 17)

Falar-se-a4 entdo de um plano de consisténcia das multiplicidades, se bem que este
“plano” seja de dimensdes crescentes segundo o numero de conexdes que se
estabelecem nele. (DELEUZE E GUATTARI; 2004: 17)

Esta dimensdo é de agenciamentos, sobretudo. Agenciamentos produzidos pelos afetos,
que ocorrem em devir, demandando desterritorializacdes e formando um campo de experiéncia
que talvez seja um plano de imanéncia, constituido por relacbes (ZOURABICHVILI; 2005:
1519). Mas destas desterritorializagdes, por estas mesmas relagcbes, podem surgir novas
composicdes de novos territorios, que demandam coragem e trabalho para decorrer. E sustentar a
angustia do afeto surgido na improvisacdo em certos momentos (os de vazio, por exemplo, ou 0s
de caida de mascara) é desterritorializar-se e ser convocado a habitar outro territério, um
territério fora da seguranca. Quando ele ndo dura mais, 0 processo clama para ocorrer

novamente, mas de outra forma (como a festa, que se repete, mas de outra forma).

Estes territorios sdo densificacdes teatrais que articulam um aqui e agora mais imediato,
que é o mais fomentado nos exercicios (estar afetavel ao que ocorre no momento e de maneira
mais corporalmente concreta), com outras naturezas de expressédo e formas constituintes. Mas as
regras de progresso, trajetoria, ldgica, etc, se podem até eventualmente compor uma consisténcia
- minienredos ou dramaturgias seminais que ddo mais intensidade e consequéncia ao que ocorre
—, ndo sdo o que efetivamente faz surgir a obra prima da improvisacdo. Tomando o fato de que os
elementos expressivos se sedimentam rapidamente e podem constituir agenciamentos, formas
gue se constituem, que compdem o que podemos chamar de historia (enredos na improvisacao),
eles acabam proporcionando possibilidades de articulacdes mais densificadas no que ocorre no
trabalho. Em outras palavras, tudo o que é feito na improvisacdo gera, a cada momento, varias
possibilidades de complexificacdes e consequéncias. A dimensao seria a composicao / habitacao

deste territorio teatral. Ela é existencial.

Estas densificacOes se confrontam com devires, nos momentos em que o presente e sua
imprevisibilidade sdo acatados. E estas articulagbes se ddo também a cada improvisa¢do no

desenvolvimento da criacdo, ndo mais apenas a cada instante, porque estamos falando de algo
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que se adensa na sucessao de diversos instantes e entre momentos. O imediato, 0 rememorado, 0
superficial, as diversas qualidades de comportamento, 0s esbocos de comportamentos
estratificados (rascunhos de personagens até), até os clichés, tudo isso e tudo o que mais possa
surgir ndo tem previamente definidos lugar, valor, volume, intensidade, posi¢do. Mas dimensdes
sdo formadas a (e em) cada improvisacdo. Por isto também que estes enredos sdo 0 que mais da
um carater de rizoma a improvisacdo. Ver a improvisacdo como rizoma abre excepcionais

campos de percepcao e teorizagdo para esta importante atividade teatral.

O INTENSIVO TEATRAL: FORCAS, TEATRO, VIDA

Mas a que vém estas conexdes? Porque tecer estes paralelismos e analogias entre fatos
observados em exercicios de atuacdo e interpretacbes obtidas dos conceitos de Deleuze e
Guattari? De certo modo, dispersamente estas perguntas sdo um pouco respondidas desde o
inicio deste texto. Mas um motivo especifico precisa ser pontuado: o aumento de consisténcia
epistemoldgica, para pedagogias e criacOes teatrais, proveniente destas perspectivas filoséficas
que enriquecem suas conex0es contemporaneas, principalmente nas fragmentacGes e

questionamentos do sujeito e nas indistin¢des entre ficcéo e realidade, arte e vida.

Porque a presenca, nas atividades teatrais mencionadas, destas operaces vitais inspiradas
pelos conceitos, caracteriza estas atividades em afeccdo teatral como processos efetivos de
producdo de vida, de subjetivacdo. O atuante em afeto ultrapassa o sujeito e a representacdo. Ele
produz e ¢é produzido na atividade teatral: “(...) trata-se da constituicdo de modos de existéncia,
ou da invencao de possibilidades de vida que também dizem respeito a morte, a nossas relacoes

com a morte: ndo a existéncia como sujeito, mas como obra de arte” (DELEUZE; 1992: 116).

Se 0 que ocorre nas aulas sdo relagcdes de forgas teatrais, de influéncias mutuas que
constroem 0 que Se passa € 0 que sdo 0s atuantes, este teatro se irmana com uma serie de
elementos identificados por Deleuze como presentes e constitutivos na producdo de
subjetividade. Na aula, a experiéncia teatral pedagbgica produzida por este corpo como
composigdes de poténcia estabelece dimensfes totalmente imbricadas com a vida. Ela é

educacéo porque é vida.
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Apontamentos sobre a legislacdo educacional e as condicdes especificas para o ensino de
arte/teatro no Brasil

Apuntamentos sobre la legislacion educativa brasilefia y las condiciones especificas para la
ensefianza de arte/teatro

About educational law and the specific conditions to teach art/theatre in Brazil

Rosimeire Gongalves Santos!

Resumo

O artigo discute as modificac6es na legislacdo educacional referente ao ensino de Arte, desde a década
de 60 até o presente momento. Problematiza a relacdo entre a formagdo universitaria na area e a
expectativa das escolas sobre o trabalho de professoras e professores de Arte. Apresenta a educacao
semipresencial como uma solucao viavel para a formacéo de professores graduados na Licenciatura em
Teatroem numero suficiente para abranger todas as escolas brasileiras.

Palavras-chave: arte/educacéo, regulamentacdo, teatro na escola, educacgéo a distancia

Resumen

En este articulo se presenta y discute los cambios en la legislacion educativa cerca la ensefianza del
arte en el Brasil de los afios 60 hasta la actualidad. Se analiza la relacion entre la educacion
universitaria en el area y la expectacion de las escuelas en el trabajo de los maestros y profesores de
arte. Presenta la educacion a la distancia como una solucion viable a lograr la formacion de profesores
titulados en el Grado en Teatro suficiente para cubrir todas las escuelas en Brasil.

Palabras clave: arte/educacion, regulacion, teatro en escuelas, educacién a la distancia

Abstract

This article presents and discusses the changes in the laws about education and about art education in
Brazil from the 1960s until today. It problematizes the relationship between university education in
thearea and the expectation of schools around the work of art teachers. It presents distance education as
a viable solution for the qualification of sufficient number of Theater teachers capable of covering all
schools in Brazil.

Keywords: art education, regulation, drama art school, distance learning

1. O ensino de Arte/Teatro e a legislacao
O artigo 7° da Lei 5692/71, que fixa diretrizes e bases para 0 ensino de 1° e 2° graus tornou

obrigatoria a inclusdo de Educacdo Artisticacomo disciplina nos curriculos da educacdo basica das

escolas brasileiras. Sua aprovacdo foi a primeira regulamentacdo a reconhecer os contetdos da area

! Professora. UFU. Doutora em Artes Cénicas pela UNIRIO, 2017. Linha de Pesquisa: Processos Formativos e
Educacionais. Orientador: Prof. Dr. Adilson Florentino. E-mail: rosegon@gmail.com
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artistica como componentes de um campo de estudo formalizado em disciplina escolar, uma vez que as
resolucdes sobre esse tema normatizadas na Lei 4024/61 tratam as atividades da area como meio de

formac&o para o trabalho, se muito. De acordo com ABDALLA (1999),

a lei LDB n° 9394/96 pode ser considerada a segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional, uma vez que s a Lei n® 4024/61 (...) estabeleceu, como aquela, normas para todo o
sistema educacional, desde a educacdo infantil até a educacdo superior. As leis n°® 5540/68 e
5692/71, que tiveram a vigéncia no periodo compreendido entre as duas LDBs, ndo podem ser
consideradas como tal, na medida em que trataram de parcelas da educacdo brasileira:
aprimeira tratou da reforma Universitaria e a outra da Reforma do Ensino de Primeiro e
Segundo Graus.

A LDB de 1961 organizou a educagdo nacional em sistemas de ensino federal, estadual e
municipal e dividiu sua estrutura fisica e curricular em quatro graus ou sistemas distintos?: pré-
primario,priméario, médioe superior.

A primeira mencdo ao ensino de artes no texto daLeicitada teve como objetivo condicionar a
oferta de atividades artisticas a uma possibilidade de extensdo da duracdo do ensino priméario de quatro
para seis anos, conforme o artigo citado abaixo:

“os sistemas de ensino poder@o estender a sua duragdo até seis anos, ampliando, nos dois
Gltimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-0 em técr)icas de artes aplicadas, adequadas ao

sexo e a idade (BRASIL, Lei 4024.61, Art.26, Pardgrafo Unico)”.
O conceito do ensino de arte aplicada implicito no discurso sucinto deste paragrafo do Art.26 é
0 da preparacédo de criancas para atividades que poderiam desempenhar na vida adulta, de acordo com
0 sexo. Assim, meninos deveriam ser preparados para o trabalho na indUstria e meninas para o trabalho
do lar, cuidados com a familia e atuacdo em servicos similares, na indistria e no comércio. E
necessario observar o quanto era capciosa a opc¢ao dada de prolongar-se ou ndo 0 ensino primario em
dois anos para promover 0 aprendizado de técnicas aplicadas. Desde a infancia, as criancas da classe
trabalhadora poderiam ser educadas com vistas ao desempenho de uma fun¢do no mercado de trabalho.
E por isso que chamamos essa primeira organizacdo do sistema educacional de tecnicista e elitista,
haja visto o funil que se instalava na passagem do ensino primario ao secundario. As familias com
mais posses matriculavam suas criangas em escolas particulares, principalmente em internatos
mantidos por ordens religiosas, onde a educagdo primaria durava quatro anos e continuava no grau
médio, com preparacdo para iniciarem seus estudos no grau superior ou, no caso das meninas,

cuidarem do lar, pois a educagdo dada nessas escolas era igualmente sexista. Nesse ponto especifico,

2 No texto da Lei 4024/61, os dois termos sdo usados para referirem-se a esta divisdo conceitual e operacional dos
contelidos e préaticas entdo propostas para a organizac¢ao da educacéo nacional.
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no periodo historico considerado, a diferenca entre escola publica e particular observava-se somente na
classe a ser formada, baseada no poder econémico, a classe de quem manda e a de quem obedece.

Para o grau de ensino médio, que compreendia o ginasial de 4 anos e o colegial de trés, havia a
distincdo de tipos de ensino: secundéario, técnico ou de formagdo para 0 magistério. Na duracao
regular, obrigatoria para esse grau, a Lei instruiu o sistema educacional a oferecer “atividades
complementares de iniciacdo artistica (BRASIL, Lei 4024.61, Art. 38 item IV), sem deixar explicita na
Lei a oferta do ensino de Arte como disciplina. Essa inclusdo sé veio a acontecer efetivamente na Lei
5692/71.

2. A legislacdo e a Licenciatura em Educacdo Artistica: exemplo de um curso universitario dos
anos 80

Segundo BARBOSA (1989), a inclusdo da Arte na 5692/71“ndo foi uma conquista de arte-
educadores brasileiros, mas uma criacdo ideoldgica de educadores norte-americanos que, sob um
acordo oficial (Acordo MEC-USAID), reformulou a Educagdo Brasileira”. Desse acordo, surgiu
também o curriculouniversitario organizado com base na distribuicdo de créditos em disciplinas
obrigatdrias e optativas. As universidades que seguiram essa orientacdo criaram programas de curso
em que, depois de um periodo letivo com nicleo basico composto disciplinas obrigatorias, as demais
disciplinasformavam mdédulos independentes que ndo precisavam respeitar umasequéncia linear na
construcdo do fluxograma. O proprio ciclo basico era ofertado em duas subdivises, (Humanidades e
Ciéncias) e trazia como proposta a composicao mista de estudantes ingressantes dos diversos cursos
inseridos em uma dessas grandes areas. No caso da Universidade de Brasilia (UnB), onde, entre 1984 e
1989, cursei a Licenciatura em Educacao Artistica com Habilitacdo em Artes Cénicas, nos, estudantes,
circulavamos pelo menos um semestrepor diversos espacos do campus antes de conhecermos as
instalacdes fisicas de nossos cursos e até mesmosua equipe docente. Na UnB, as disciplinas do ciclo
basico eram oferecidas em espacos distantes entre si como o curso de Educacgdo Fisica, as salas e 0s
anfiteatros do Minhocdo. As turmas que frequentei eram formadas aleatoriamente por estudantes de
diversos cursos da &rea de Humanidades.

Basicamente, a organizacao curricular daquele curso era composta por formacao introdutdria de
Ciéncias Humanas, com resquicios muito presentes da filosofia de educagdo imposta aos sistemas de
ensino durante o periodo da ditadura, o que podia ser observado especialmente na disciplina Estudo de

Problemas Brasileiros.
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Com excecdo das disciplinas de ciclo basico com dois semestres de duracdo, que continuavam
organizadas como cursos mistos oferecidos para as duas grandes areas, as turmas ingressantes seguiam
para seus departamentos especificosno segundo semestre de universidade, quando tinham o primeiro
encontro com docentes e colegas veteranos de seus cursos. Na area de Arte, ainda havia um periodo
comum para estudantes dos cursos de Desenho, Artes Cénicas, Artes Plasticas e Musica, pois a UnB
oferecia uma unica Licenciatura em Educacdo Artistica, deixando para a/o estudante a escolha da
habilitagdo em um dos cursos citados. A respeito das Licenciaturas do departamento de Desenho
(DES), hoje chamado de Instituto de Artes (IdA), o curso de Desenho formou suas Ultimas turmas no
inicio da decada de 80 e logo foi extinto, pois era um resquicio das Licenciaturas Curtas criadas para,
rapidamente, darem conta da demanda de docentes em Artes criada pela 5692/71. Nos anos 90, a
nomenclatura do curso de Artes Plasticas foi atualizada para Artes Visuais.A partir do terceiro
semestre, os contetdos do curso de Educacdo Artisticadividiam-se em disciplinas oferecidas nos
departamentos de duas Faculdades, a de Educacdo e a de Psicologia e os apresentados por disciplinas
de formacdo basica da area artistica, o que coloca em cena a problematizacdo do viés polivalentedo
ensino de Arte na forma como foi implementado na Lei 5692/71 pois faltou no texto uma atencédo a
especificidade das diversas artes, ainda que aplicadas a formacédo de professores.

Para cursar o modulo de formacéo especifica, as/os estudantes precisavam formalizar a area de
opgdo. A partir desse momento, separavam-se as turmas para continuarem seus cursos de acordo com
as habilitacdes escolhidas. Apés a integralizacdo da maior parte dos créditos em disciplina, estudantes
das licenciaturas em Artes Cénicas e Artes Visuais reencontravam-se no primeiro semestre de estagio
supervisionado, pois 0 componente curricular era oferecido para os dois cursos reunidos. O segundo
nivel de estagio era direcionado a area especifica de formacdo, com as duas turmas novamente
separadas.

Exemplifico com o quadro dos componentes curriculares do curso de Licenciatura em

Educacdo Artistica com Habilitacdo em Artes Cénicas daquele periodo, na UnB:
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Area dos Componente curricular Observacdes
componentes
Lingua Portuguesa
Ciclo Basico Lingua Inglesa
Comum Introdugéo a Metodologia
Cientifica
(Obrigatorio para Prética Desportiva 2 periodos
todos os cursos) Estudos de Problemas 2 periodos

Brasileiros

Introducdo a Sociologia

Area pedagdgica

Fundamentos de
Desenvolvimento e
Aprendizagem

Unificou duas disciplinas de 4 créditos,
Psicologia da Infancia e Psicologia da
Adolescéncia, nesta de 6 créditos.

Psicologia da Educacdo

Didatica

Estrutura e Funcionamento dos
Sistemas de Ensino de 1°e 2°

Graus
FAE-Fundamentos da Arte na Costumava ser ofertada na Faculdade de
Educacéo Educacéo

Formacéo em Ed.
Artistica

ELEHA — Elementos de
Linguagem, Estética e Historia
da Arte

3 semestres, um por area: Artes Cénicas, Artes
Visuais e Musica (para Artes Cénicas, eram
obrigatdrios somente os dois primeiros niveis)

Fundamentos de Expressao e
Comunicagdo Humanas

O nome mudou para Fundamentos de
Linguagem

Oficina Bésica de Teatro e
Danca

2 semestres para a Habilitagdo em Artes
Cénicas — 0 nome mudou, respectivamente,
para:

1. Técnicas de Danca
2. Corpo e Movimento

Oficina Basica de Desenho

Oficina Bésica de Artes
Plésticas

Oficina Béasica de Musica

Seminario Interdisciplinar

Folclore Brasileiro

Formacéo na

Expresséo Corporal e Vocal

2 semestres

Histéria do Teatro

2 semestres

habilidade artistica Encenacéo 2 semestres
escolhida Direcéo
Cenografia

Estagio Supervisionado em Turma mista com estudantes de Artes Cénicas
Estagios Educacdo Artistica e Artes Visuais

Estagio Supervisionado em

Artes Cénicas

Optativas Livre escolha em um rol de

disciplinas da area das Artes e
das Ciéncias Humanas
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Apenas o primeiro semestre do Ciclo Basico era comum ao curriculo de todos 0s cursos e devia
ser integralizado por todos os estudantes com matricula em horario integral e pré-determinado pela
universidade, dividindo a entrada dos ingressantes por duas grandes &reas: Humanidades e Ciéncias.
No exemplo do quadro, a formagdo na Licenciatura em Educacdo Artistica/Habilitagdo em Artes
Cénicas que cursei na Universidade de Brasilia (UnB) na segunda metade da década de 80.

A partir do segundo periodo do curso de Educacdo Artistica, as/os estudantes podiam cursar a
sequéncia escolhida de disciplinas, incluindo optativas dos demais cursos.Na UnB, esse modelo
individualista vigorouentre os anos 70 e 80, durante a repressdao mais dura e continuou a ser seguido
por muitos anos apds a Abertura. O grande trunfo que ele representavapara uma burocracia liberal era
a aparente autonomia dada aos individuos para a construcdo personalizada do fluxo de seus cursos, o
que contribuia em grande medida para a dissolucdo das turmas. Como consequéncia da desarticulacao
dos coletivos, friamente planejada, talvez a minha geracéo de discentes tenha sido a primeira a duvidar
das instancias de participacdo social e representacdo politica, no contexto do movimento estudantil. A
instalacdo do padrdo de curriculo de inspiracdo norte-americana embutia a inoculacdo do germe do

individualismo no sistema de ensino superior brasileiro.

3. Ensino de Arte na educacdo basica a partir da implementacéo Lei 5692/71

A inclusdo suméria das artes na educacdo formal como saber estruturado em disciplina ndo
favoreceu a formulacdo de um conceito da matéria a ser objeto do ensino que, naquele movimento e
por forca da lei 5692/71, entrava nas escolas. Do ponto de vista de quem sd foi estudar o
funcionamento dessa Lei pouco mais de uma década apds sua promulgacdo, depois de ter recebido
ainda como estudante do ensino fundamental uma parte de seus efeitos, observo que, naquele

momento, haviadois principios implicitos no pensamento sobre arte:

1. o principio do fazer artistico como procedimento metodoldgico, de onde deriva a auséncia
de discussao sobre conceitos a praticas artisticas a serem introduzidos na escola.

2. 0 principio da disponibilidade de carga horéria no curriculo para a disciplina Educagéo
Artistica como condi¢éo suficiente para proporcionar seu ensino, dai a preocupacdo com
formacéo de educadoras/es nas areas especificas e a preparacdo das escolas para recebé-
los vir a posteriori da aplicacéo da lei.
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Sobre o primeiro principio, observo que ndo houve uma discussao na lei ou em legislacdo
complementar a respeito de qual tipo de abordagem conceitual ou metodologica deveria ser seguido
nos estudos artisticos, quando incluidos nos curriculos escolares. Diferente do que aconteceu com a
LDBEN de 1996, que foi imediatamente seguida pelas discussdes que culminaram nas publicagdes
oficiais sobre o ensino de artes, no formato de diretrizes e pardmetros curriculares nacionais para a
educacdo béasica. Na auséncia de consideracGes sobre a abordagem na 5692/71, é necessario
reconhecer como apropriada qualquer proposta de pratica artistica que tenha sido introduzida nos
sistemas escolares das décadas de 70, 80 e até 90. Como resquicio do tratamento historicamente dado
a area, seja nas leis ou no chéo da escola, as atividades escolares no campo de ensino das Artes, nas
décadas de 60 e 70, transitavam entre um modo de fazer orientado, & maneira das oficinas de técnicas
industriais e um fazer espontaneista fundamentado na livre-expressdao. Com esse segundo modo,
fomos submetidos a confusdo entre ensino de arte e recreacdo, que, naquele momento, era a atividade
basica exercida por profissionais atuantes na educacao infantil. Sobre isso a professora Ana Mae
alertava sobre a distin¢do que a Lei 5692/71 fazia entre disciplinas e atividades e o risco de entrarmos
com nossos contetidos somente a titulo de atividades (BARBOSA, 1985: 111).

Essa lei estabeleceu uma educacdo de cunho tecnicista, voltada a formacéo para o trabalho, ja a
partir das Ultimas séries do ensino fundamental. A arte deveria entrar no ensino de técnicas industriais
e na formacdo de mocas para o trabalho doméstico e similares, como a costura e o preparo de
alimentos nas escolas e fabricas. Ainda de acordo com BARBOSA (1989), “esta foi uma maneira de
profissionalizar mao-de-obra barata para as companhias multinacionais que adquiriram grande poder
econdomico no Pais sob o regime da ditadura militar de 1964 a 1983”.

Nesse contexto, com referéncia ao segundo principio apontado acima, entendo por preparacao
das escolas para o0 ensino das artes a adaptacdo de espacos fisicos, com instalacdo de equipamentos
necessarios para as aulas tedricas e experimentos praticos nas areas de artes visuais, teatro, musica e
(apbés a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais) danca; a aquisicdo de material de
consumo e a criacdo de condicBes viaveis de ensino dos conteldos das artes, que, na minha
compreensdo, requer a subdivisdo de turmas na educacdo basica, com, no minimo, duas professoras
ou dois professores para assumir, concomitantemente, os horarios reservados para as aulas de Arte na

educacdo basica.
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4. Espacos conquistados e lacunas restantes a partir dos anos 90
Na década de 90, ap0s a publicacdo dos documentos complementares alei que, em 1996, institui

Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, conhecida como LDBEN 9394/96, a impressao

generalizada da &rea era a de que a Arte finalmente havia conquistado seu espago na educacéo bésica,
pois 0s textos dos Parametros Curriculares Nacionais inseriram a disciplina e detalharam seus
componentes: Teatro, Danca, Artes Visuais e Musica, que deveriam estar presentes em todos 0s niveis
de ensino.

Os avancos dessa Leiestdo relacionados a conquistas de movimentos da sociedade civil
organizada que continuaram a discutir 0s pontos sobre os quis ndo se consideravam contemplados. Um
exemplo pode ser observado no seguinte artigo da LDBEN 9394/96, ja com sua redacao revisada pela
Lei n°® 12.796, de 2013, que incluiu a educacdo infantil, antes ausente, e substituiu a palavra
“clientela”, por “educandos”, mais apropriada a concep¢do de educacdo menos mercantilista com a

qual nos, artistas e educadoras/es desta area, nos identificamos.

Art. 26. Os curriculos da educagdo 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.

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua
portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil.

§ 2° O ensino da arte constituird componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da
educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos (BRASIL, 1996).

O segundo paragrafo do artigo citado acima continuou em discussdo pelo movimento de
arte/educadores até a aprovacdo de um substitutivo que garantisse o ensino da arte em todas as séries,
de todos os niveis, considerando-se os componentes de Artes Cénicas, Artes Visuais, Musica e Danca.
Ocorre que ao considerar os “diversos niveis da educacdo basica”, a Lei aponta para os niveis da
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, sem determinar quais anos desses niveis
deveriam contar com o ensino das artes e sob que condic¢des gerais. Aobrigatoriedade da oferta de arte
como componente curricular, sem detalhamento sobre qual arte se esta incluindo, sem a orientacao

sobre quais profissionais a escola devera contar para cumprir essa funcéo docente especifica® e em que

3 Na compreensdo de relatores do MEC, o detalhamento sobre exigéncia de formagdo especifica para professores ndo se
justifica porque isso ndo consta na caracterizacdo das demais disciplinas do curriculo da educagdo béasica. Recebemos
parecer contrario a inclusdo da exigéncia de habilitacdo especifica para professores de Mdusica, no veto a esse destaque no
projeto de lei que procurou separar o ensino de Musica do conjunto dos componentes da disciplina Arte.
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séries deverdo atuar, ndo garante efetivamente a oferta de arte na escola para todas as criangas e
jovens.

Além do mais, o objetivo unico de “promover o desenvolvimento cultural dos alunos” afasta-se
da compreensdo de arte enquanto disciplina escolar com contetdos de saberes especificos e, mais uma
vez, a emparelha com a noc¢éo de atividade. Observamos, com frequéncia, nas escolas, as festividades
e 0s eventos previstos no calendario escolar serem considerados como formas de promover o
desenvolvimento cultural dos alunos. Esse ndo é um posicionamento contrario a festas nas escolas, que
bom que elas existem e s&o0 momentos potenciais de aproximacgédo entre as escolas e as comunidades
nas quais estdo inseridas. A critica esta posta para demonstrar minha posicdo contraria a reducédo da
compreensdo dos objetivos do ensino de arte, como observo acima no texto da lei. Por que a arte
precisa desse segundo paragrafo? A compreensdo das funcdes da arte na educacdo me pareceria mais
abrangente sea disciplina fosse incluida no primeiro paragrafo dentro da categoria estudo e com a
proposta de aquisicdo de conhecimentos e experimentacdo das diversas préaticas artisticas.

Por questdes como essa, a Federacdo de Arte Educadores do Brasil (FAEB) tem proposto uma

discussdo continuada sobre a legislacdo educacional em seus congressos internacionais, que Sao
realizados a cada ano em um diferente estado brasileiro. A FAEB alinhou-se as demais associacfes e
sindicatos da area para propor mudancas na legislacdo educacional, de uma maneira geral e
particularmente para a revisdo desse segundo paragrafo do artigo 26 da LDBEN 9394/96, que ja teve
inclusdo das expressdes regionais (Redacdo dada pela Lei n° 12.287, de 2010), comotambém ja sofreu
0 ataque do governo golpista ao ensino médio no ano de 2016, com a Medida Proviséria n® 746, de

2016), que, ao detalhar os tais “diversos niveis da educacao basica” que deveriam conter Arte como
componente curricular, listou somente a educacdo infantil e o ensino fundamental, excluindo-a do
nivel de ensino médio.

Por forgca das manifestacOes organizadas pela FAEB juntamente com a Associacdo Brasileira
de Educacdo Musical (ABEM), Associacdo Brasileira de Pesquisa e P6s-Graduacdo em Artes Cénicas
(ABRACE), Associacdo Nacional de Pesquisa em Artes Plasticas (ANPAP) e Associacdo Nacional de
Pesquisadores em Danca (ANDA), conseguimos anular este item da medida provisoria citada e o

paragrafovoltou bem sumario, com essa que é sua redacao atual:

§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird componente
curricular obrigatdrio da educacéo basica. (Redacdo dada pela Lei n® 13.415, de 2017)
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Em 2003, como conquista do Movimento Negro Unificado, a LBEN 9394/96 foi modificada
com a inclusdo do artigo 26-A, que institui a obrigatoriedade do ensino dos conteddos de Historia e
Cultura Afro-Brasileira, com o objetivo de incluir na educagio basica “o estudo da Historia da Africa e
dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra e o negro na formagdo da sociedade
nacional”. O segundo paragrafo desse artigo, revisado em 2008, dispde sobre as disciplinas que devem
abrigar tais conteudos, ressaltando que devem perpassar todo o curriculo escolar, mas devem ser
incluidos, especialmente, nas disciplinas de educacdo artistica, literatura e historia brasileiras (Conf.
LDBEN 9394/96, Art.26-A, §1° e §2°).

E pertinente observar que essa nomenclatura da area foi atualizada pelo Parecer CNE/CEB n°.

22/2005 que, em atendimento a solicitacdo da FAEB de retificacdo do termo que designa a area de
conhecimento “Educacdo Artistica” pela designagdo “Arte, com base na formacgao especifica plena em
uma das linguagens: Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro”, autorizou a mudanga do nome da area
para “Arte”, somente. No texto da solicitacdo registrada no preAmbulo ao parecer, a FAEB historiciza
as conguistas da area, destacando o texto da prépria LDBEN 9394/96, que substituiu a denominacao

“Educac¢do Artistica” por “Ensino de Arte”, complementando com as reflexdes seguintes:

Ficou, assim, pavimentado o caminho para se identificar a area por “Arte”, ndo mais entendida
como uma atividade, um mero “fazer por fazer”, mas como uma forma de conhecimento.

Os Parametros Curriculares Nacionais, por sua vez, contemplam a area de arte, dando-lhe mais
abrangéncia e complexidade. Embora ndo apresentem cardter de obrigatoriedade, os
Pardmetros Curriculares Nacionais vém servindo para a elaboracdo de planos e projetos
pedagogicos nas escolas e redes publica e privada em todos 0s niveis de ensino.

A estrutura dos PCNs para o Ensino Fundamental denomina como “Area de Arte” um dos
objetivos gerais do Ensino Fundamental. E avancam os PCNs ao destacarem as quatro
linguagens: Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro (Conf. Parecer CNE/CEB 22/2005).

A questdo sobre a denominacdo que devem assumir as formacdes especificas quando tratadas
como componentes da area de Artes, se devem ser consideradas como linguagem, componente,
subdrea e mesmo se a area estd bem situada como componente curricular da grande area de
Linguagem, seus Cddigos e suas Tecnologias, como foi estabelecido pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais e pelos PCNs esta surgindo de maneira polémica nos eventos mais recentes da area. Ha
pesquisadoras/es que concebem arte como linguagem porgue compreendem o ato artistico como
mimese ou producdo representacional de um objeto e ndo colocam em discusséo a terminologia
presente nos documentos legais da area, que concebem a producdo artistica como producdo de
linguagem e consideram pertinente a inclusdo da disciplina na grande area Linguagem, seus Codigos e

suas Tecnologias.
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Por outro lado, as pesquisadoras e os pesquisadores da area que problematizam a denominacao
de arte como linguagem observam que o ato de criacao artistica vai além da representacdo mimética de
objetos e acontecimentos. Nessa concepgdo, a arte produz conhecimento por si, em sua natureza
fenomenoldgica e se instaura como um campo de conhecimento autbnomo, independente de teorias de
base estruturalista como a Linguistica e a Semidtica e mais aproximada de linhas filoséficas
contemporaneas nos campos expandidos da desconstrucéo e da teoria da diferenca.

Essa discussdo divide a area porque sdo concepgdes diferentes da acdo e do objeto artistico,
ambas com suas metodologias validas de abordagem do tema. Quanto a criacdo de uma &rea de Arte,
com os componentes Teatro, Artes Visuais e Musica, ndo ha divergéncia na area, tanto que, como
documento final do CONFAEB de Fortaleza, 2015, instituimos uma comissao para a redacdo do Oficio

n°® 06/2015 FAEB, encaminhado ao entdo Ministro da Educacdo, Sr. Aloizio Mercadante, no qual

solicitamos ampliacdo do periodo de consulta sobre a Base Nacional Curricular (BNCC) e nele
incluimos um item solicitando a “constitui¢do de uma area de Arte desvinculada da area de Linguagens
(composta pela Lingua Portuguesa, Linguas Estrangeiras Modernas e Educagdo Fisica)”, com a

argumentacao de que:

Os componentes curriculares Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro, compondo a area de Arte,
permitem aos estudantes conhecer, produzir e elaborar leituras de mundo e compreensdes
criticas da arte e da sociedade, resguardando as especificidades de cada conhecimento artistico.
O ensino de Arte, reconhecido como forma de conhecimento (Parecer CNE/CEB n°22 de
4/10/2005) e compreendendo o0s quatro componentes curriculares, possibilita a constru¢do de
conhecimentos estético-culturais, tendo como premissa a formacdo humana, humanizada e

integral na sociedade (Conf. Oficio 1° 06/2015. FAEB).

N&do obtivemos sucesso nessa solicitacdo e nem na reivindicacdo da formacdo docente
especifica para atuacdo em sala de aula de cada uma das artes, que fizemos questdo de reiterar na parte
do oficio que se refere aos componentes. Pelo menos conquistamos a retirada do termo
subcomponente, que era usado na primeira versao da BNCC e o texto final substituiu por linguagens.

Outra conquista da categoria foi a anulacéo da distingdo entre o ensino de Musica e 0 ensino de
Arte na educacdo basica, que havia sido incluida no paragrafo 6° do artigo 26 da LDBEN 9394/96,
como resultado da reivindicagdo de um movimento organizado por alguns profissionais da mausica,
amadores e populares, liderados por um deputado federal que a apresentou como projeto de lei.
Entendo que, naquele momento, a intencdo desse segmento da sociedade organizada foi aumentar a
empregabilidade de professores leigos, aqueles artistas que ndo buscaram formacgdo pedagdgica

especifica em sua area. Em parte, este movimento foi.
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Com a acdo das associacdes contrarias a redacdo do pardgrafo 6°, conseguimos aprovar o

ensino da Musica como componente obrigatorio, mas ndo exclusivo, do ensino de Arte (Lei n°® 11.769

de 2008), como ja deveria ser oferecido pelas escolas desde 1971. Dessa forma, a aprovacao do artigo
ndo alterou em nada a legislagdo ja existente. Em 2016, ap6s uma longa jornada de envio de abaixo-
assinados, solicitacdo de audiéncias com relatores do processo impetrado pela FAEB para anulagao
ourevisdo do referido paragrafo, incluindo as demais areas artisticas, conseguimos como resposta a

mudanca para uma situacdo que consideramos mais adequada, com o detalhamento das areas

componentes da disciplina Arte nos curriculos escolares, instituido pela Lei n® 13.278, de 2016, que
regulamentou o assunto e concedeu prazo de cinco anos para a adequada formacéo de professores em

numero suficiente para seu cumprimento. Apds essa revisdo, texto do paragrafo citado ficou assim:

§ 62 As artes visuais, a danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o
componente curricular de que trata o § 22 deste artigo.

Ainda ha o risco de que, numa interpretacdo rasa da lei, algumas escolas que atualmente
exigem a atuacdo polivalente de professoras e professores de Arte continuem a exercer essa pratica.
OArt. 2° da Lei n°. 13.278/16 menciona somente “a formagdo dos respectivos professores em nimero
suficiente para atuar na educagdo basica”, nao deixando clara a necessidade de formagdo docente
especifica para a atuacdo em cada uma das areas artisticas. NOs, arte/educadoras e arte/educadores,
compreendemos que o MEC tem prazo até maio de 2021 para a formacdo de docentes com
Licenciatura em Artes Visuais, Musica, Teatro e Dangca em numero suficiente para a atuacdo nas
escolas de todo o Brasil, de maneira que todas sejam contempladas com, no minimo, quatro
professores/as de Arte, para que cada um/a responda somente pelo conteido de sua area de formacéo.

Considero a modalidade de Educacéo a Distancia (EaD) uma possibilidade efetiva para auxiliar
no cumprimento dessa demanda, especialmente para formar professores de Arte em cidades distantes
das capitais e demais centros urbanos. Em 2017, conclui minha pesquisa de doutorado no campo da
formacdo de professores na modalidade EaD, tendo como sujeitos licenciados em Teatro pela
Universidade de Brasilia que fizeram seus cursos em polos da Universidade Aberta do Brasil, no
estado do Acre.*

Sintetizarei alguns pontos dessa pesquisa no proximo item.

4 ldentidade e pertencimento na formacao de professores: o curso de Teatro da UAB/UnB no Acre. Orientagdo: Prof. Dr.
Adilson Florentino da Silva. Pesquisa realizada no Programa de Doutorado Institucional da CAPES,
DINTER/UNIRIO/UFU. Uberlandia, 2017.
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5. A respeito da EaD como politica educacional

Segundo Elsa Guimardes Oliveira, ainda que a EaD nédo seja uma nova modalidade de ensino,
ela traz em si o potencial libertario e transformador do trabalho em redes interativas de
compartilhamento de saberes.

E nessa rede ampla de relagdes, cujo centro — sem centro — ¢ o conjunto de “nds” que ligam a
malha da complexa realidade, que a trama da educacdo a distancia esta sendo construida em
seus pontos altos e baixos e com um matiz especial por atender a demandas diversificadas da
agenda do novo tempo/espaco. Essa modalidade de educacdo se reveste de imensa
potencialidade ndo como solugdo para todos os problemas, mas cumprindo papel relevante
como modalidade de educacdo do futuro, tanto nos paises desenvolvidos como naqueles em via
de desenvolvimento (OLIVEIRA, 2012: 34).

Daniel Mill cita como avangos para o0 campo de estudos da educacao a distancia a promulgacao
da LDBEN 9394/96, “que trata da EaD pela primeira vez na historia da educagdo brasileira” ¢ a
criacdo de estruturas governamentais como a Secretaria de Educacdo a Distancia - SEED, que foi
criada no MEC e posteriormente absorvida pela Diretoria de Educagdo a Distancia da CAPES, a
criagdo da ABED — Associagdo Brasileira de Educacdo a Distancia e da UNIREDE (MILL, 2012: 31-
32). No livro Educacdo a Distancia: regulamentacdo, Lobo Neto discute a legislacdo sobre EaD no
Brasil. Segundo o autor, apds a promulgacdo da LDBEN vigente, essa modalidade de ensino “deixou
de ser (...) obrigatoriamente tratada como projeto experimental, nas sessdes de 6rgdos normativos dos
sistemas de ensino”.

Em 2006, o Governo Federal autorizou Consorcio Universidade Aberta do Brasil, que envolveu
universidades publicas federais e estaduais, governos estaduais e prefeituras municipais. As
universidades participantes entraram com sua competéncia reconhecida para a criagdo dos programas
de cursos de Licenciaturas e a preparacdo de pessoal de apoio para a docéncia, na funcdo de tutoria,
presencial e a distancia.

Na organizacdo da UAB, assim como no Programa Pro-Licenciatura, que a antecedeu,
denominamos presencial a tutoria que acompanha as turmas a partir dos polos, com encontros
coordenados pelas secretarias dos cursos, que permanecem centralizadas nas universidades
mantenedoras de cursos nos polos. E a tutoria a distancia é aquela que se responsabiliza pelo
acompanhamento da rotina dos/as estudantes na plataforma Moodle, com a supervisao de um/a
docente especializado/a no tema e titulado, no minimo, Mestre. Em geral, os componentes da equipe
de tutoria a distancia tambémsdo estudantes de pds-graduacdo nas areas do curso e permanecem

também nas universidades. Essa capacitacdo da equipe é importante, mas observei nas falas dos
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sujeitos entrevistados que o mais importante, mesmo, é a capacidade de desenvolver empatia pelas
turmas de estudantes de Teatro na EaD, uma vez que o trabalho de tutoria a distancia funciona como
uma orientacdo de atividades semipresenciais. Observei também que a sensacao de proximidade criada
entre alguns tutores e tutoras e as turmas acompanhadas por eles/as foi responsavel por um impulso
nos processos pedagdgicos daqueles sujeitos aprendentes.

A luz de uma metodologia qualitativa, de cunho etnogréfico, problematizei as oportunidades
encontradas ou inventadas por professoras e professores formados nas duas primeiras turmas que a
UnB, em parceria com a UAB, diplomou na Licenciatura em Teatro, em Rio Branco e em Sena
Madureira, no estado do Acre e encontrei como desafios a serem transpostos a falta de reconhecimento
da importancia da formacdo do professor, os espacos inadequados ou interditados para aulas
potencialmente movimentadas, como sdo as de Arte e a de Educacéo Fisica, o tratamento do professor
como decorador de festas da escola ou promotor de eventos e a complementacdo de carga horéria de
professores de outras areas com essa disciplina. Problemas comuns também a modalidade presencial
de educacdo e que, da mesma forma, ocorrem nas escolas do interior ou da periferia dos grandes
centros, em todo o Brasil.

Observei um descompasso entre o atual modelo de formacdo universitaria na area das
Licenciaturas em Arte, que procura aprofundar conhecimentos de uma arte especifica, e uma cultura
escolar estabelecida ha bastante tempo, que naturaliza a precariedade das praticas pedagogicas.
Considero que essa precariedade teria potencial estético e poderia ser transformada em material de
trabalho, se a0 menos a formacdo especifica de cada professor/a fosse respeitada pelas escolas na
distribuicdo dos contetdos. Sem formacdo especifica, a caréncia de recursos materiais, espaco e maior
duracdo para as aulas de arte apresenta-se como um obstaculo que eu chamaria de definidor da
acomodacao de gestores e docentes nas praticas do “fazer por fazer” as quais se refere o documento da
FAEB: uma promocao da livre-expressao apenas porque o/a docente responsavel pela disciplina ndo
conhece outras maneiras de ensinar Arte e considera suficiente propor as criancgas e jovens que facam
desenho livre em todas as suas aulas, por exemplo. O desenho pode até ser livre, mas a escola nao
permite aos docentes e discentes a liberdade necessaria para a experimentacéo de processos de criagao.

Ainda que eu pinte esse retrato pouco favoravel da formacdo de professores de Teatro para
atuacdo em localidades distantes dos grandes centros urbanos, acredito que a transformacéo dessa
situacdo depende da presenca cada vez maior de arte/educadores na escolas com formacéo nas areas

especificas das artes e penso na modalidade de EaD, que, na verdade tem um funcionamento
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semipresencial, como alternativa viavel para chegar a pontos estratégicos onde os campi universitarios
ndo tém interesse ou condicdes de chegar e, dessa forma, complementar a rede de universidades com

oferta de curso de Licenciatura na area.
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E PRECISO ESTAR ATENTO!
Caminhos, desvios e referenciais para o Teatro na educacao brasileira

DEBE ESTAR ALERTA!
Carreteras, desvios y referencias para el Teatro en la educacién brasilefia

YOU NEED TO BE ATTENTIVE!
Paths, deviations and references for Theater in Brazilian education

Mariana Oliveiral

Resumo

Este artigo busca compreender melhor o momento critico que vivemos em relacdo a insercao da
arte e do teatro na educacdo basica brasileira por meio de uma breve revisao historica, de uma
andlise das alteragdes impostas pela reforma do Ensino Médio de 2016-2017 e de uma
abordagem contextualizada do modelo francés de teatro na educacéo.

Palavras-chave: reforma do ensino médio, teatro na educacdo bésica, teatro na educacdo
francesa

Resumen

En este articulo se trata de comprender mejor el momento critico que vivimos en relacion con la
insercion del arte y teatro en la educacion bésica brasilefia a través de una breve revision
histdrica, un analisis de los cambios que la reforma de la educacion secundaria en 2016-2017
impone y un enfoque contextualizado del modelo francés de teatro en la educacion.

Palabras clave: reforma de la ensefianza secundaria, teatro en la educacion basica, teatro en la
educacion francesa

Abstract

This article seeks to better understand the critical moment that we live in relation to the insertion
of art and theater in Brazilian basic education through a brief historical review, an analysis of the
changes imposed by the 2016-2017 High School Reform and a contextualized approach to the
French model of theater in education.

Keywords: high school reform, theatre in basic education, theatre in french education

Vivemos um momento critico no que se refere a insercdo da arte na educacdo basica,
notadamente no Ensino Médio. E preciso estar atento para as acdes e manobras que vém sendo

adotadas neste &mbito. Para auxiliar nossas avaliagdes do momento, veremos um breve historico
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de como a arte e o teatro entraram na escola brasileira para, em seguida, analisarmos as
alteracdes provocadas pela reforma do Ensino Médio. Para finalizar, diante da alegacéo de que
essa Ultima medida foi instituida tendo como referéncia modelos estrangeiros, conheceremos um
pouco do sistema francés de teatro na educacdo tendo sempre em vista a distancia historica,

social e cultural que nos separa.

Escola Nova e LDB de 1961

Na primeira metade do século XX, as poucas possibilidades de inser¢do do teatro na
escola estavam sob a égide da pedagogia tradicional, com a fungéo de preparacédo de espetaculos
para animar solenidades ou comemorar datas civicas (KOUDELA, 2002, p.18; SANTANA,
2002, p.248). Essa situagdo comecaria a se transformar com a difuséo entre nds das ideias da
Escola Nova, corrente pedagdgica que se desenvolveu na Europa e nos Estados Unidos no final
do século XIX e que chegaria ao Brasil algumas décadas mais tarde — data de 1932 o Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova, redigido e assinado por diversos intelectuais, entre eles Anisio
Teixeira.A defesa da insercdo da arte na escola também ganharia reforco com a recomendacao da
UNESCO, de 1957, para que as na¢des do ocidente passassem a incluir as artes no curriculo da
escola basica (SANTANA, 2000, p.214-215; 2002, p.249-250).

No Brasil, esses fatores exerceriam influéncia na fixacdo das diretrizes e bases da
educagdo nacional, por meio da Lei 4.024/61, que introduziu, afinal, o ensino das artes no
curriculo escolar da educacdo béasica de forma ndo obrigatéria. A arte dramética passou a ser,
entdo, ‘“ministrada em alguns ginasios Vvocacionais, colégios de aplicacdo e escolas
pluricurriculares” (JAPIASSU, 2001, p.49).

LDB 1971

Passados dez anos, no contexto da ditadura militar, uma nova LDB seria instituida (Lei
5.692/71), estabelecendo a obrigatoriedade da Educacdo Artistica no ensino de 1° e 2°
graus.Embora possamos conferir um aspecto positivo a essa lei, creditando-lhe a entrada
definitiva de uma educacdo artistica na escola, devemos chamar a atencéo para problematicas
que cercaram sua instituicdo (especialmente o carater autoritirio e a adogdo de modelo

estrangeiro) e suas graves conseqiiéncias (improviso, precariedade e polivaléncia).
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Para a educadora da area das Artes Visuais Ana Mae Barbosa, a inclusdo obrigatoria das
artes na escola “ndo foi uma conquista de arte-educadores brasileiros, mas uma criacao
ideoldgica de educadores norte-americanos que, sob um acordo oficial (Acordo MEC-USAID),
reformulou a Educagdo Brasileira” (1989, p.170). Os conhecidos acordos entre o Ministério da
Educacdo brasileiro e a United States Agency for International Development (MEC-USAID)
objetivavam a reforma do ensino brasileiro. Ana Mae esclarece que, em relacdo ao conteudo,
essa reforma educacional foi uma copia simplificada do modelo norte-americano, que, com
orientacdo profissionalizante, tinha nas artes a Unica matéria com abertura para as humanidades e
o trabalho criativo, uma vez que “mesmo filosofia e historia foram eliminadas do curriculo”
(BARBOSA, 1989, p.170).

A arbitrariedade e a verticalidade que marcaram a instituicdo da lei gerariam uma série de
consequéncias negativas, gerando um clima de alvorogo e inseguranga. Os estabelecimentos de
ensino seriam surpreendidos por terem de ofertar uma atividade para a qual ndo havia sequer
profissionais habilitados. A época, algumas escolas dispunham de professores, geralmente
artistas sem formacdo pedagogica, que trabalhavam com suas linguagens especificas (musica,
arte dramaética, danca ou artes plasticas) (JAPIASSU, 2001, p.50). Mas ndo havia professores
generalistas licenciados, que dessem conta de uma “Educacdo Artistica”. Assim, 0 improviso
marcou o momento: as escolas recrutavam ‘“pessoal de areas de conhecimento afins
(comunicacdo e expressao ou educacdo fisica, por exemplo) para ‘taparem o buraco’ da
exigéncia criada pelo MEC ou ofereciam “desenho geométrico (contedo de matematica) com a
denominacdo de educacédo artistica” (JAPIASSU, 2001, p.50-51).

Os cursos de Licenciatura em Educacdo Artistica seriam regulamentados apenas em 1973
e 0 préprio processo de homologacdo de seu curriculo minimo seria marcado pelo caréater
autoritario: “Naquele momento, foi desconsiderada a tradigdo escolar e a experiéncia académica,
calando as vozes que podiam manifestar-se com conhecimento abalizado” (SANTANA, 2000,
p.84). Embora as sugestdes dos profissionais que lidavam com o ensino de teatro fossem em
outra direcdo, o curriculo minimo foi estabelecido em duas partes. Uma de carater generalista e
outra reservada as habilitacbes artisticas (entre elas as Artes Cénicas), assentando-se num
conceito de polivaléncia que previa que o professor trabalhasse com um mosaico de
conhecimentos artisticos ndo necessariamente conectados, caindo, assim, na superficialidade
(SANTANA, 2000, p.84-86).
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Improviso, precariedade e polivaléncia foram, portanto, efeitos imediatos da instituicao
arbitraria da lei de 1971, com conseqliéncias deletérias mais duradouras. As areas da arte-
educacdo e do teatro-educacdo brasileiras necessitaram de cerca de uma década para comegar a
se refazer do impacto provocado pela lei. Apenas nos anos 1980, com a abertura politica, seriam
formadas condicdes para o tratamento mais apurado das problematicas criadas, com o
desenvolvimento de pesquisas, a formacdo de associacfes e as discussfes em seminarios e

congressos.

Anos 1980 e a LDB 1996

A partir dos anos 1980, e mais intensamente na década seguinte, deu-se a consolidacdo de
um movimento pela transformacdo da legislacdo e do curriculo em artes, tendo como norte as
discussdes em torno da reforma dos cursos de licenciatura e a critica a polivaléncia no ensino da
Educacdo Artistica, dado o reconhecimento das especificidades de cada linguagem envolvida.
Rejeitava-se a formacdo do professor generalista e afirmava-se a autonomia das linguagens
artisticas.Assim, o ensino das artes passou a assumir “uma nova imagem — bem diferente de
quando era apenas coadjuvante das outras disciplinas do curriculo, e mesmo da maneira cadtica
COMO estruturou-se nos primeiros anos apos sua implanta¢ao” (SANTANA, 2000, p.8).

Esse processo, porém, ndo se deu de forma linear. Segundo Ana Mae, durante a segunda
metade da década de 1980, houve uma movimentagcdo politica preocupante em relacdo a
manutencgdo das artes na escola, tendo sido formuladas, inclusive, propostas para sua extingéo.
Essas ultimas tomariam novamente como fundamento, entre outros argumentos, um referencial
norte-americano de “volta ao basico”, alinhado a ideia de que a educacdo deveria se concentrar
apenas no “ler, escrever e contar” (apesar da obsolescéncia da concepg¢do nos proprios EUA
ainda na década de 1970, com a forte retomada do ensino das artes na educagdo pelo movimento
do Discipline-Based Art Education - DBAE) (BARBOSA, 1989, p.181).

Nesse sentido, a LDB de 1996 (Lei 9.394/96) representou uma conquista, a0 manter a
obrigatoriedade do “ensino da arte” — note-se que o termo utilizado ndo € mais “educacdo
artistica” —, nos diversos niveis da educacdo basica. Com o objetivo de “promover o

desenvolvimento cultural dos alunos” (paragrafo 2° do artigo 26)> a lei contemplaria

2A redagdo original, de 1996, era: “§2° O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos
niveis da educagdo béasica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”(Disponivel em:
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significativamente as expectativas dos novos pensamentos sobre ensino de arte, sendo ela
encarada, a partir de entdo, como area de conhecimento, visando a formacéo artistica e estética
dos alunos, conforme ratificado nos Parametros Curriculares Nacionais para a Arte, no final da
década de 1990 (BRASIL, 1998).

Um dos pontos problematicos da lei, qual seja, a ndo incorporacdo, em 1996, de
especificacdo constante em proposta anterior aquela finalmente aprovada, esclarecendo a
existéncia de diferentes linguagens artisticas, foi revisado em alteracdo de maio de 2016 (Lei
13.278/2016), que trouxe a seguinte redagdo para o paragrafo 6° do artigo 26: “8 6° As artes
visuais, a danc¢a, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente curricular
de que trata 0 8 2° deste artigo” (Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2015-2018/2016/Iei/I13278.htm>.  Acesso  em:
29/03/2017).

A guestdo do Ensino Médio

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Meédio, publicadas em 2013
(BRASIL, 2013), trazem em seu texto a menc¢do a uma série de politicas publicas e medidas de
avaliacdo para a Educacdo Baésica, tais como o Fundo de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(FUNDEB), o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), o Sistema de Avaliacdo da
Educacio Béasica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), além da Emenda Constitucional n® 59/2009, que
extinguia o percentual da Desvinculacdo das Receitas da Unido (DRU) incidente sobre recursos
destinados a educacao.

Também reconhecem que ainda ha muito a ser feito pela Educacdo Basica em termos de
melhoria das condic¢Bes de recursos humanos, materiais e financeiros, sendo necessarias politicas
para a formacdo continuada de professores e para o incremento da infraestrutura das escolas.
Nesse contexto, menciona metas do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE, periodo 2011-
2020), entre elas: a garantia de que todos os professores da Educacéo Basica possuam formacao

especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que

<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/1ei9394 Idbnl.pdf>. Acesso em: 29/03/2017).A partir da Lei n° 12.287,
de 2010, passa a ser a seguinte: “O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird
componente curricular obrigatdrio nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos” (Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-
2010/2010/1ei/112287.htm>.Acesso em: 29/03/2017).
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atuam; a formacéo de 50% dos professores da Educagdo Béasica em nivel de pos-graduacéo; e a
ampliacdo progressiva do investimento publico em educacdo até atingir, no minimo, o patamar
de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) (BRASIL, 2013, p. 150).

Ao mesmo tempo, como resultado das avaliacOes realizadas sobre as estatisticas e
resultados de nosso sistema de ensino, 0 documento aponta para a necessidade de reinvencéo da
escola e, especialmente, do Ensino Médio. Persistentes taxas de evasdo e de reprovacao e a
problemética da relacdo juventude-escola-trabalho, entre outros fatores, estariam colocando um
grande desafio para a estrutura de funcionamento da escola brasileira de nivel médio e, diante
disso, as diretrizes defendem uma nova organizagdo menos ‘“rigida, segmentada e uniforme”,
indicando que ela preveja uma base unitaria sobre a qual se assentem possibilidades diversas
(BRASIL, 2013, p.152).

Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes alternativas,
para que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso formativo que atenda
seus interesses, necessidades e aspiragdes, para que se assegure a permanéncia dos
jovens na escola, com proveito, até a conclusdo da Educacdo Béasica (BRASIL, 2013,
p.154-155).

Ao nomear os contetidos que estruturam o Ensino Médio, o documento reafirma o ensino
da arte como componente curricular obrigatoério, conforme anteriormente definido pela LDB de
1996.

No mesmo ano de 2013, a discussdo acerca da problematica do Ensino Médio foi travada
no ambito de uma Comissdo Especial destinada a promover Estudos e Proposi¢des para a
Reformulacdo do Ensino Médio (CEENSI), instituida pela Camara dos Deputados,
resultandonum Projeto de Lei (PL 6.840/2013) que encontrou uma série de resisténcias por parte
de entidades do campo educacional, entre elas a Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED),reunidas no Movimento Nacional pelo Ensino Médio.

Para 0 tema que nos interessa especialmente aqui, 0 mencionado projeto de lei, em seu
texto original, trazia um problema fundamental aondo mencionar a arte no paragrafo 1° do artigo
36, que especificava os componentes e conteldos obrigatdrios da Base Nacional Comum dos
curriculos do Ensino Médio. Isso seria corrigido, no final de 2014, em substitutivo aprovado por
comissdo especial que proferiu parecer sobre o projeto de lei, com a reformulacdo do artigo 36 e
a insercdo do paragrafo 7°, que especificava os componentes curriculares obrigatorios, entre eles

a arte, integrantes das diversas areas de conhecimento de que tratavam o artigo.
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A Reforma do Ensino Médio de 2016-2017

Com o golpe de 2016 e o afastamento da presidenta eleita Dilma Rousseff, outros
encaminhamentos foram dados para a questdo do Ensino Médio. J& na segunda metade do ano, o
Poder Executivo criou a medida proviséria 746 (MPV 746/2016), provocando inUmeras reagdes
por parte de estudantes, professores, entidades e personalidades do campo da educacdo. No que
tange ao nosso assunto especifico, a medida provisoria retirava a obrigatoriedade da arte no
Ensino Médio, alterando o pardgrafo 2° do artigo 26 da LDB de 1996, que passaria ater a
seguinte redacdo: “§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird
componente curricular obrigatério da educacdo infantil e do ensino fundamental, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. No final de setembro de 2016, foram langados
diversos manifestos contra essa alteracdo por diferentes entidades brasileiras ligadas ao ensino
das artes, tais como FAEB, ABRACE e ABEM.No final de novembro de 2016, noticias
indicavam que a relatoria do Senado teria feito retornar a obrigatoriedade das artes(Disponivel

em:<http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-11/relator-inclui-obrigatoriedade-de-

artes-e-educacao-fisica-no-ensino-medio>. Acesso em: 29/03/2017).

Em fevereiro de 2017, Michel Temer sancionou a lei da reforma do Ensino Médio (Lei n°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017), que modificou, afinal, a redacdo do paragrafo 2° do artigo
26 da LDB de 1996 apresentando-o da seguinte maneira: “§ 2° O ensino da arte, especialmente
em suas expressoes regionais, constituird componente curricular obrigatorio da educacgao basica”
(Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ at02015-2018/2017/lei/L13415.htm>.

Acesso em: 29/03/2017). No que tange a secdo especifica sobre o Ensino Médio, a lei

acrescentou o artigo 35-A, que trata da Base Nacional Comum Curricular, a se organizar em
areas de conhecimento, mencionando a arte em seu paragrafo 2°: “§ 2° A Base Nacional Comum
Curricular referente ao ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e praticas de educacéao
fisica, arte, sociologia e filosofia” (grifos meus).

A sancdo dessa lei gera, portanto, uma série de desconfiancas, incertezas e insegurancas
em relacdo a insercédo das artes no Ensino Médio. Qual a motivacéo e as possiveis conseqiiéncias
da alteracdo do paragrafo 2° do artigo 26 da LDB de 19967 Por que o texto ndo foi mantido tal
como estava, apresentando o ensino da arte como componente curricular obrigatdrio “nos
diversos niveis da educacdo béasica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos

alunos”?
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Sobre o artigo novo (35-A), relacionado especificamente ao Ensino Médio, o que se
verifica é que, a parte de lingua portuguesa e matematica, ndo haverd obrigatoriedade para
nenhuma outra disciplina durante os trés anos do Ensino Médio. Quanto a inclusdo da arte na
Base Nacional Comum Curricular, cabe perguntar: 0 que significam exatamente “estudos e
praticas”? Um dos entendimentos que tem circulado ¢ o de que passaria a ser possivel ofertar
conteudos de arte “de modo ‘diluido’ entre as demais disciplinas, por meio de estudo, praticas e
modulos que ainda precisam ser definidos pela Base Nacional Curricular Comum (BNCC)”
(Disponivel em: <http://opiniao.estadao.com.br/noticias/geral,a-reforma-do-ensino-
medio,70001671770> Acesso em: 29/03/2017).

Ou seja, a arte, bem como educacao fisica, sociologia e filosofia, ndo aparecera no Ensino

Médio necessariamente como disciplina especifica e sua forma de insercao so sera esclarecida no
texto da BNCC, documento que vem sendo discutido desde 2015, tem sua segunda versao
disponivel para consulta on-line e sera finalizado pelo Ministério da Educacdo (MEC) neste ou
no proximo ano. E importante observar, neste contexto, o fato de que, em julho de 2016, 0 MEC
instituiu, por meio da Portaria n® 790/2016, um Comité Gestor que acompanhara as ultimas
discussdes acerca da BNCC e encaminhara sua proposta final. O quanto esse comité, formado
por secretarios do proprio MEC e o presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), podera intervir no texto da segunda versdo, ndo se sabe. Ora, diante da
primeira proposta feita pelo Poder Executivo, que retirava completamente a arte do curriculo do
Ensino Meédio, das manobras construidas para tentar fugir as criticas recebidas e da
arbitrariedade nos encaminhamentos adotados, seria possivel confiar num resultado favoravel a

insercdo da arte no Ensino Médio no texto da BNCC?

Outros problemas da reforma

Para alargar o entendimento acerca da reforma do Ensino Médio de 2016-2017, é
necessario também colocar em pauta problemas de amplitude mais geral.O primeiro seria o fato
da reforma ter se colocado por meio de uma medida provisoria, ou seja, de maneira vertical e
autoritaria, ndo valorizando o dialogo com o campo educacional ou com os estudantes. Vale
lembrar que, além dos manifestos de repudio assinados por diversas associacdes ligadas a
educacgéo, houve, a partir de outubro do ano passado, um importante movimento de ocupagéo

que mobilizou mais de 1.000 escolas no pais e que tinha como bandeira, a0 mesmo tempo, a
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rejeicdo a reforma do Ensino Médio e a PEC 241 (que se tornaria PEC 55 no Senado, também
chamada de PEC do teto dos gastos publicos ou, ainda, PEC da morte).

Aqui encontramos o segundo grave problema da reforma do Ensino Médio: uma evidente
contradicdo entre o que propGe e os meios que serdo disponibilizados para alcangar suas metas.
Como se daré a propalada implementacdo das escolas em tempo integral ou a oferta de diferentes
percursos formativos em cada instituicdo de ensino ao mesmo tempo em que se cortam gastos
publicos, inclusive da educacdo? A propaganda governamental de que a reforma trar4 maior
liberdade aos estudantes, que passardo a escolher um dentre cinco “itinerarios formativos” (I-
linguagens e suas tecnologias; 11- matematica e suas tecnologias; I11- ciéncias da natureza e suas
tecnologias; IV- ciéncias humanas e sociais aplicadas; V- formacéo técnica e profissional),
parece ndo condizer com a realidade que se desenha. Terdo todas as escolas condicGes, em
termos de infraestrutura e de quantidade de professores, para ofertar as cinco opgfes de
itinerarios? Ou a tendéncia sera a maior desigualdade, com o investimento em poucas escolas e a
precarizacdo do funcionamento de outras? Terdo realmente os estudantes possibilidade de
escolha ou terdo de aceitar o(s) itinerario(s) oferecido(s) na escola que conseguirem frequentar?
Essa questdo torna-se ainda mais grave quando pensamos em municipios menores.

Desencadeia-se dai um terceiro aspecto da reforma que se faz necessario discutir: a
tendéncia a um paradigma mais técnico e menos humanista para a educacdo de nivel médio.A
partir de um olhar historico sobre essa etapa de ensino no Brasil, vemos que esse sempre
constituiu um ponto de disputas. A Lei 5.692/71 (LDB de 1971), por exemplo, criou 0 2° grau
com profissionalizacdo obrigatoria, o que ndo gerou bons resultados e foi revertido cerca de dez
anos depois. Ja a Lei 9.394/96 (LDB de 1996) definiu o Ensino Médio como etapa final da
Educacido Basica, isto ¢, “conclusdao de um periodo de escolarizagdo de carater geral” (BRASIL,
2013, p. 168). Segundo a LDB de 2016, em seu artigo 22, a “educagdo bésica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagcdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

No bojo da atual reforma do Ensino Médio, entretanto, como caminhara essa questéo, que
parecia superada com a LDB de 1996?Segundo uma visdo critica, ha a probabilidade do
itinerério deformacdo técnica e profissionalse disseminar nas periferias ou areas que atendem a
populagGes mais pobres,ficando a possibilidade da opg¢do por outros itinerarios, que formariam

melhor para a educacdo superior, concentrada em areas de mais alta renda ou nas escolas
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particulares.Além disso, diante do projeto de limitacdo dos gastos publicos, é com desconfianca
que pensamos a qualidade desse itinerario técnico, que exigiria, para seu sucesso, investimentos
em estrutura (laboratorios, equipamentos, tecnologias) e em professores especializados.

Talvez ai se encontre um dos maiores problemas gerais da reforma, nessa percepcao
reincidente de uma grande contradi¢do entre as propostas e 0s meios disponiveis para dar conta
delas. A conseqiiéncia concreta disso tende a ser, mais uma vez em nossa historia, 0 improviso e
a precarizagdo da educacgdo, a semelhanca do que se viu apds a LDB de 1971, esta também
marcada pela verticalidade e pelo autoritarismo. Aliés, outro fator reforga o paralelo entre esta
reforma e a lei de 1971: o referencial de modelos estrangeiros. Na verdade, essa parece ter sido
uma escolha politica recorrente ao longo da historia da educacéo brasileira.

Segundo Ana Mae Barbosa, o periodo de 1870 a 1927 teria sido de “cdpia intencional de
modelos estrangeiros declarada com orgulho”; de 1927 a 1958, de “importagcdo de modelos
estrangeiros, porém com adaptacdes nacionais”; de 1958 a 1963, de “busca da criagdo de um
modelo nacional”. Esse ultimo teria sido um periodo especial, de “um breve, porém vivo,
movimento em busca da construcdo e adocdo de modelos autdctones de educacdo e de arte-
educagdo”, interrompido pelo regime militar em 1964 (BARBOSA, 1985, p.42-43). Em nossos
dias, novamente, ouvimos algumas vezes a defesa da reforma do Ensino Médio baseada em

referenciais estrangeiros. Em matéria de 22 de setembro de 2016, o jornal El Pais publicou:

O plano visa reduzir a evasdo escolar e preparar 0s jovens para 0 mercado de trabalho.
A proposta tenta aproximar a educacdo brasileira do método utilizado em outros paises
como Australia, Coreia do Sul, Finlandia, Fran¢a, Portugal e Inglaterra. As alteragdes
valem para escolas publicas e particulares. Nd8 h& no projeto, contudo, pontos
especificos de valorizagdo de professores ou emprego de tecnologia (computadores) em
salas de aula a exemplo das nacBes mais desenvolvidas (Disponivel em:
<http://brasil.elpais.com/brasil/2016/09/22/politica/1474579671 242939.html>. Acesso
em: 29/03/2017).

Interessante observar, nessa citagdo, além do registro da adocdo de modelos estrangeiros
como justificativa para a reforma, o retorno do problema acima apontado do descompasso entre
propostas e meios. Se, por um lado, declara-se a vontade de fazer aproximar nosso sistema de
ensino dos sistemas bem-sucedidos de outros paises, por outro, ndo se prevé aqui 0S mesmaos
investimentos feitos por la. Assim, deseja-se imitar modo de funcionamento e resultados sem se
construir 0s meios necessarios para atingi-los e também sem compreender as especificidades

historicas, sociais e culturais brasileiras.

Rascunhos Uberlandiav.4 n.2 p.88-103 julho 2017


http://brasil.elpais.com/brasil/2016/05/24/politica/1464108533_703976.html
http://brasil.elpais.com/brasil/2016/09/22/politica/1474579671_242939.html

98

Vamos analisar essa questdo com mais detalhe.O caso da Franca, pais acima mencionado,
interessa-nos particularmente. Com modelo e historia de insercdo do teatro na educacédo
completamente diversos do nosso, aquele pais possui realidade social e tradicdo de investimento

em aparato cultural também absolutamente diferentes do que temos aqui.

Teatro na escola: o caso francés

Na Franca, ndo existe a disciplina de Teatro na escola® e a inser¢do dessa modalidade
artistica na educagdo escolar ¢ baseada num dispositivo chamado “parceria professor-artista”
[partenariat enseignant-artiste]. Assim, naquele pais, qualquer experiéncia teatral em meio
escolar deve ser realizada por meio do dispositivo citado, no qual um artista de teatro (ator,
encenador, autor ou outro) ou uma equipe de artistas trabalha em parceria com um professor (em
geral da area de linguas) desejoso de desenvolver um projeto teatral com seus alunos. Esse
altimo, montado em colaboracdo entre professor e artista, pode ser financiado por diferentes
instancias publicas da educacdo e permite remunerar o trabalho do profissional externo a escola.
Suas intervengdes junto aos estudantes tém nimero e carga horéria que variam e podem ocorrer
em diferentes situacdes de ensino: no caso do college, que corresponde ao segundo segmento do
ensino fundamental, hd os ateli€s (optativos e fora do tempo regular de aulas), as “turmas de
Projeto Artistico e Cultural” [classes & Projet Artistique et Culturel] e as “turmas de horarios
adaptados” [classes a horaires amenagés Théatre] (durante o tempo regular de aulas e com
participacdo obrigatoria da turma inteira); e, no caso do lycée, que corresponde ao Ensino Médio,
ha a “opg¢do facultativa” [option facultative] para os trés anos que compreendem essa etapade
ensino e a “opgdo de especialidade” [optionde specialité] para o segundo e O terceiro anos.
Cargas horérias, conteldos e pesos na avaliagdo no exame de conclusdo do lycée, o
baccalauréat, sdo os fatores que distinguem as opcOes de especialidade das facultativas

(Disponivel em:  <http://eduscol.education.fr/theatre/sinformer/options-theatre/integrer-une-

option-theatre-dans-un-lycee> Acesso em: 29/03/2017).

Para entender melhor a estrutura de funcionamento do lycéefrancés, € necessario

esclarecer que ele ndo se d& de maneira uniforme como o Ensino Médio brasileiro. De fato, no

3 J4 Artes Plasticas e MUsica integram o horario escolar regular como disciplinas e sdo ministradas por professores
com formacéo especifica.As informacdes aqui expostas sobre o sistema de inser¢do do teatro na educacao francesa
foramcolhidas, em sua maioria, em periodo de seis meses de pesquisas em Paris, proporcionado pelo Programa
Institucional de Bolsas de Doutorado Sanduiche no Exterior (PDSE), da Capes, durante o primeiro semestre de
2012.
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que tange a idéia geral de que os estudantes tenham a opc¢do de escolher entre diferentes
percursos formativos, ha alguma semelhanca entre a proposta da reforma do Ensino Médio que
vimos ha pouco e o caso francés. Ja no primeiro dos trés anos que compdem o lycée, o aluno
escolhe entre um ensino geral e tecnolégico ou um ensino profissional. No segundo ano, o aluno
que fez a primeira opcdo, deve escolher uma de trés séries do ensino geral (econémica e social,
literaria ou cientifica) ou uma de oito séries do ensino tecnolégico (Disponivel em:
<http://www.education.gouv.fr/cid215/le-lycee-enseignements-organisation-et-
fonctionnement.html> Acesso em: 29/03/2017).

As chamadas “opgoes facultativas” sdo acessiveis a todos os estudantes que as desejem,
desde que sua instituicao as ofereca. Ja as “opgoes de especialidade” sdo exclusivas para a série
literaria do ensino geral. Essas op¢Oes existem h& pouco mais de trinta anos e envolvem criagdes
cénicas, além de abordagens tedricas acerca de obras dramaticas e suas encenagdes. O conteudo
trabalhado é avaliado no baccalauréat por uma banca, com a apresentacao, pelo estudante, de
uma criacdo cénica e de um dossié iconografico (de criacdo ou de analise sobre pecas
selecionadas) preparado durante todo o ultimo ano do lycée. Vale comentar que, para tanto,
materiais didaticos sdo especialmente produzidos periodicamente pelo Centro Nacional de
Documentacdo Pedagdgica [Centre National de Documentation Pédagogique - CNDP], tendo
essa colecdo ja mais de treze volumes.

Verificam-se, portanto, estrutura educacional para os anos finais da educagdo basica e
forma de inser¢do do teatro absolutamente diversas do que temos hoje no Brasil. E isso é a
traducdo de historias, sociedades e culturas que guardam muitas diferencas entre si. Por exemplo,
o fato de o teatro ndo constituir disciplina na escola francesa é resultado de uma trajetéria de sua
insercdo na educacdo que em nada se assemelha & nossa. E fruto de uma reivindicagdo dos
préprios sujeitos envolvidos, isto é, de artistas que um dia até imaginaram a possibilidade de
criacdo de uma disciplina teatral, mas que optaram por ndo abracar essa ideia. Por exemplo, Jean
Pierre Ryngaert (1984) discutiu a possibilidade de uma matéria denominada Teatro, mas ela nao
frutificou e segue sendo bastante combatida por 14, em prol do modelo de parceria entre
professor e artista que tem como objetivo promover o encontro do universo escolar com o
universo teatral vivo [vivant] e profissional.

Na Franca, ha o temor de uma escolarizagdo limitante do teatro, sendo necessario, para

eles, que as figuras do professor e do artista permanecam separadas. Os artistas seriam
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responsaveis por abrir a escola a modos diversos de ver o mundo, por meio de vias fortemente
artisticas. Esse pensamento € defendido de forma militante, por exemplo, pela chamada
Associacdo Nacional de Pesquisa e de A¢do Teatral (Association Nationale de Recherche et
d’Action Thédtrale - ANRAT), criada em 1983, tendo entre seus principais objetivos o de
“resistir a hipotese, logo aventada, de criagdo de professores de teatro na escola” (BENEZECH,
2007, p.33).

Ora, para que possamos compreender todo esse quadro, é necessario que percebamos que
a Franca é um pais dotado de forte aparato cultural, onde se fomenta a nocéo de que o teatro deve
ser um servico publico, “tal como a dgua, o gas, a eletricidade”, para usar as palavras do célebre
encenador Jean Vilar, que esteve a frente do histdrico Teatro Nacional Popular [Théatre National
Populaire - TNP] por muitos anos (Vilar, 1975, p.173). Atualmente, apenas em Paris, ha oito
teatros nacionais subvencionados pelo estado.

A ideia da escola do espectador € fortissima por 14, e ai reside a outra faceta da parceria
professor-artista, ou seja, fomentar o gosto pelo teatro e fornecer ferramentas para a leitura
teatral.Ha setores e equipes de profissionais nos teatros e centros culturais publicos, por exemplo
a Comédie Francaise ou 0 Thédtre de [’Odéon, destinados exclusivamente a fazer a mediacao
com escolas. Essa questdo pode ser vista com maior aprofundamento em trabalhos sobre
apreciacdo, formacdo de espectadores, acdo, animacdo e mediacdo teatral e cultural
desenvolvidos pelos pesquisadores brasileiros Maria Lucia Pupo e Flavio Desgranges.

Verificamos, portanto, contextos absolutamente distantes que, por si s@, indicam que ndo
é razoavel procurar justificar qualquer alteracdo em nosso sistema educacional com base no
referencial francés, especialmente no que tange a insercao da arte e do teatro. Mas, alem disso, é
preciso dizer que, mesmo enraizado em outra realidade cultural, o modelo francés de parceria
professor-artista também enfrenta problemas importantes e ainda ndo superados.

Por exemplo, do lado do artista: a intermiténcia e a instabilidade de sua situacdo; a
eventual aceitacdo em intervir na escola por contingéncia e ndo por desejo; as resisténcias
impostas pelo mundo escolar, cuja logica, além de se encontrar algumas vezes enrijecida, é ja em
principio diferente da do mundo artistico, no que pode se configurar como uma verdadeira
“contradicdo original”, conforme enunciado pelo encenador Jacques Lassalle, membro da
ANRAT: “ndo se pode estar dentro da escola sem a escola; ainda menos contra a escola”
(LASSALLE, 2007, p.30).
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Do lado do professor: 0 sentimento de vazio quando da auséncia do artista que,
dependendo da situacdo de ensino, pode chegar a intervir apenas poucas horas durante o ano,
numa acao pontual demais para chegar a ser efetiva; a desvalorizagcdo do trabalho escolar por
parte do artista; a falta de legitimidade da opc¢éo pelo trabalho teatral muitas vezes enfrentada
junto aos colegas e a propria instituicdo escolar (por exemplo, a carga horaria alocada em ateliés
teatrais vale metade da carga em horario regular de ensino).

E existem, ainda, problemas de maior amplitude, notadamente a incerteza em relacdo a
manutengdo dos financiamentos para as parcerias. Em tempos de crise econémica, iSSO se
agrava.Por exemplo, em 2008, o entdo presidente Nicolas Sarkozy instituiu, por decreto
governamental, uma disciplina denominada “Histéria das artes”, que deveria dar-Se em situagoes
pedagogicas transdisciplinares, concernindo, portanto, todas as disciplinas. Vista como uma
grave ameaga ao sistema das parcerias professor-artista, essa medida foi fortemente combatida.
Hoje, ainda sob o governo de Francois Hollande, fala-se na necessidade de uma reforma do
lycée, em que as “opgdes teatro” sofrem risco iminente. Uma das propostas aventadas ¢ de um
ensino unitario para todos.

N&do sabemos como essa questdo se encaminhara na Franca, mas esse também ndo
constitui nosso ponto central. O que importa resgatar aqui € o cuidado que devemos ter em, ao
olhar para o estrangeiro, considerar nossas profundas diferencas ao invés de propor a adocao
irrefletida de modelos alheios a nossa historia, a nossa realidade, a nossa cultura. A pesquisa, a
andlise e a avaliacdo de modelos estrangeiros, incluindo até mesmo a apropriacdao de alguns de
seus elementos, ndo sdo ruins em si, mas é inaceitavel que se defenda a sua absor¢éo de maneira
subordinada, deixando de levar em conta nossas especificidades.

Por exemplo, numa suposta inspiragdo no modelo francés, por que ndo se concentrar nos
aspectos que significam mais recursos, e ndo menos, para a educacdo e para a cultura? Seria
interessante, entdo, estudar o funcionamento de subvencéo e organizacdo dos teatros publicos, do
Centro Nacional de Documentacdo Pedagdgica, que possui, alias, uma diversificada linha
editorial sobre teatro, com muitas obras publicadas sendo as de preparacdo para o
baccalauréatapenas uma pequena parte. A propria ANRAT, que se dedica apesquisar e fomentar
a acdo teatral em meios educacionais,é financiada por recursos publicos do ministério da

educacdo e do ministério da cultura.
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Neste momento da histéria do Brasil, entretanto, parece dificil vislumbrar tal
possibilidade. Estamos sob um governo que tem promovido inimeras manobras para retirar
investimentos da educagdo publica (PEC 55/2016, por exemplo), que propOs suprimir a
obrigatoriedade da arte do curriculo do Ensino Médio e que chegou a extinguir o préprio
ministério da cultura. Neste contexto, ndo € sendo com desconfianca, para dizer o minimo, que
podemos pensar as implicacdes que a reforma do Ensino Médio em curso tera sobre a insercao

da arte e do teatro na escola brasileira. E preciso estar atento.
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Circo: Educando entre as gretas
Circo: Educando por entre las grietas

Circus: Educating between the cracks

Marco Antonio Coelho Bortoleto!
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Resumo

Pesquisadores, artistas e criticos coincidem ao apontar as escolas de circo como um “novo”
elemento na complexa dindmica constitutiva do circo contemporaneo, fato que provocou
significativas mudancas na sua secular relacdo com a sociedade. Entre créditos e descréditos,
homens e mulheres artistas circenses se mostram potentes para se reinventar, encontrando
fendas, brechas, gretas. Assim a formacéo artistica circense, bem como seu reconhecimento e
trato nos espacos educativos revelam uma capacidade rizomatica impar, com solugdes proficuas
até mesmo nas situacdes mais estreitas e criticas. Essa conjuntura apertada, ndo impediu sua
expansdo, sua presenca na educacao basica, reverberando inclusive na formacdo académica. De
fato, séo os profissionais circenses em todas as origens e espagos que ocupam, que possibilitam
uma vibrante e prometedora presenca do circo no ambito educativo. No entanto, a interacao das
politicas educacionais com o circo revela-se incipiente, insuficiente e, por vezes, contraditoria.
Palavras-chave: Artes cénicas; Educacdo; Formacdo Profissional; arte circense;

Resumen

Investigadores, artistas y criticos coinciden sefialando las escuelas de circo como un “nuevo”
elemento en la compleja dinamica de constitucion del circo contemporaneo, algo que motivo
significativas mudanzas en su secular relacién con la sociedad. Entre creditos y descréditos,
hombres y mujeres artistas circenses muestran capaces para reinventarse, encontrando brechas,
grietas. De ese modo, la formacidn artistica circense, asi como su reconocimiento y abordaje en
los espacios educativos mostraran una capacidad rizomatica singular, con soluciones positivas
incluso en las circunstancias mas estrechas y criticas. Esa realidad apretada, no impidio su
expansion, su presencia en la educacion elementar, reverberando incluso en la formacion
académica. De hecho, son los profesionales circenses de todas las origenes y en todos los
espacios que ocupan, los que posibilitan una vibrante y prometedora presencia del circo en el
ambito educativo. No obstante, la iteracion de la politicas educacionales con el circo revelase
incipiente, insuficiente e, muchas veces, contradictoria.

Palabras clave: Artes escénicas; Educacion; Formacion Profesional; Arte circense.
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Abstract

Researchers, artist and critics agree when they point out the circus school as a “new” element to
the complex, dynamic and contemporary circus constitution, fact that has caused significant
changes in its secular relationship with the society. Between credits and discredits, men and
women circus artists, show their potential to reinvent finding new cracks and gaps. Therefore,
the circus artistic education, as well its recognition and treatment in educational places, reveal a
unique rhizomatic ability, with professional solutions even to the narrowest and critic situations.
This tight conjuncture did not prevent its expansion and presence in the basic education, even has
reverberated in the academic education. In fact, the circus professional, from all origins and
perspectives, would make possible the thrilling and promising presence of circus in the education
system. However, the educational policies interaction with the circus reveal incipient,
insufficient and sometimes contradictory.

Keywords: Performing Arts, Education, Professional Qualification, Circus Art.

Em busca da contemporaneidade do circo

La verdade es que grietas no faltan [...] "

Poemas del Alma — Mario Benedetti

Eis que surge o Circo, uma e outra vez. Seu imaginario remete a um fendmeno presente a
tanto tempo que até para os historiadores mais cuidadosos, falar dele se torna um risco. Risco,
alias, que nos leva a pensar nas propriedades mais profundas dele mesmo, do Circo. Um risco
que parece constituir sua “esséncia” como diria Edmund Husserl (TOURINHO, 2012). Um risco
que tange quase todas suas dimensdes, inclusive a formativa (ALMEIDA, 2008).

Mas é sua presenca no hoje que nos interessa, principalmente agora, onde a experiéncia
no contemporaneo se mostra liquida, ao ponto de dificultar seu entendimento, sua captura, sua
definicdo (BAUMAN, 2001). O circo como expressao de entretenimento e de arte faz-se,
portanto sujeito e objeto dela. E é precisamente esse circo contemporaneo que melhor identifica
0 objeto da analise aqui proposta.

Nesse contexto, a producao circense converte-se em espaco, veiculo, e porque ndo, em
instrumento na modernidade, pois sempre foi contemporanea, participando — mais ou menos,
segundo o lugar ou o periodo, da revolucédo tecnoldgica, cientifica, social e cultural desse tempo.
E, certamente, contribuindo para a revolucdo artistica em curso (LEHN, 2016).

Na modernidade circense consolidou-se, para muitos, em escala universal (CASTRO,

2005), ocupando o interior e também as periferias. Em todos os periodos histéricos os fazedores
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dessa arte possuem caracteristicas simétricas ao mesmo tempo em que os diferenciam; “sdo
portadores de um fazer transversal, que ndo é privilégio de nenhuma arte, porém, no caso das
artes do circo, a transversalidade se constituiu como o principal modo de viver e de produzir-se”
(SILVA, NUNES, 2015, p.03), atravessando as diferentes classes sociais, movendo-se por todas
as latitudes e longitudes, e, por consequéncia, mantendo relagbes — com maior ou menor
intensidade - com enorme sorte de instituicdes, meios de comunicacdo e politicas (JACOB,
2016; SILVA, 2007 e 2009). Por isso, é preciso um entendimento amplo, para poder pensar sua
presenca no ambito educativo (HOTIER, 2003).

No decorrer de todo século XI1X, até com certeza a chegada da televisdo em meados do
XX, os palcos/picadeiros circenses se constituiram num dos principais espagos de visibilidade da
maioria das expressdes artisticas existentes em cada periodo. No final do XIX e inicio do
seguinte, foi um periodo de consolidacdo e surgimento de inovagGes tecnoldgicas — eletricidade,
telégrafo, telefone, transportes coletivos. Na producdo cultural, todas essas tecnologias foram
fundamentais para a implementacéo de pelo menos duas importantes inddstrias: a do cinema e a
do disco. Como afirma SILVA (2007), esse conjunto de inovagOes, aliado ao crescimento
populacional das cidades, favoreceu a formacdo progressiva de uma cultura urbana e uma

producdo artistica diversificadas:

O desenvolvimento de um mercado cultural aliado “ao aparecimento de novos suportes
e tecnologias de reprodugdo de imagens e textos” contribuiu para o surgimento de um
publico novo, diferente, “com novos padrdes de gosto ¢ exigéncia”, que demandava
produtos culturais especificos.

Ampliavam-se a oferta e a diversificacdo cultural, evidenciando a presenca de varios
agentes na sua criagdo, circulagdo e comércio: artistas, autores, empresarios e
produtores. Os artistas, nesse processo, adquiriram maior visibilidade e alcance, sendo
vistos, ouvidos e consumidos em grande escala.

Os varios artistas circenses ocuparam velhos e novos espacos urbanos e palcos,
fazendo-se presentes na circulagdo, comércio, producdo e formagdo de muitos dos novos
produtos culturais, como o disco, o cinema, o teatro, entre outros. Estes artistas, com 0s
autores e empresarios musicais e teatrais de S&o Paulo e, principalmente, Rio de Janeiro,
que j& ocupavam o picadeiro circense, mantiveram o vinculo a0 mesmo tempo em que
se inseriam no contexto urbano industrial e cultural do periodo. O espago circense
mantinha seu papel de veiculo de massa, divulgando e dando visibilidade aos artistas e
autores das cidades e suas producdes, em nimero cada vez maior, que se incorporaram
ao processo de producdo do espetaculo circense, implementando ainda mais a sua
polifonia cultural. (SILVA, 2007, p. 132)

Com o surgimento da televisdo, no Brasil em meados do XX, os palcos/picadeiros
circenses deixaram de ser o principal espaco de visibilidade de artistas circenses ou ndo, mas no

interior do pais, em particular as regites do norte e nordeste os circos itinerantes de lona, artistas
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circenses das mais variadas origens em seus processos de formacdo ainda se constituem
divulgadores de expressfes artisticas locais ou ndo. Assim, foi dilatando-se e também se
comprimindo, aflorando debates e disputas tanto em relacdo a outros espetaculos. Disputas entre
um certo imaginario do que é ser circo, mas também entre 0s proprios artistas circenses com
questdes litigiosas sobre as origens, os lugares de formagdo como as escolas, por exemplo,
rivalizando temas nunca antes colocados como 0s conceitos de tradi¢do e a inovacdo (SILVA,
2011), principalmente no que tange a formac&o artistico-profissional daqueles que séo e serdo
seus mantenedores, os artistas circenses (DUPRAT, 2014).

Séculos de uma tradicdo baseada na oralidade, de uma educacéo artistica centrada nos
grupos familiares, os quais eram responsaveis pelos processos de formacdo/aprendizagem,
transformando o espaco de producdo da linguagem como uma escola Unica e permanente, que se
misturavam, atravessavam, cruzavam com suas bagagens, nas suas caixas de ferramentas:
vivéncias, saberes, conhecimentos que se atavam a tantos outros. Misturas e miscelaneas: é assim
mesmo que hoje se produzem como artistas aprendizes permanentes das artes do circo. (SILVA,
2007; SILVA; NUNES, 2015). N&o podemos seguir, sem antes reconhecer de um modo ou de
outro que esse modo de formacéo artistica € uma virtude do circo, que precisa ser destacada por
ter sido eficaz por tanto tempo, permitindo a formacao profissional de mais de dois séculos de
existéncia até os dias de hoje.

De fato, essa forma de educacdo artistica, que sempre teve como suporte a poténcia de se
reinventar e ainda presente em muitos lugares, mostrou-se, contudo, insuficiente, principalmente
a partir da segunda metade do século XX. Por vérias razdes que ndo cabem neste texto, nesse
periodo ocorreram transformacdes societarias nas formas de se pensar 0s processos educacionais
que ndo estavam inseridos na proposta da escola como uma institui¢ao, na chamada “educacao
formal”. Varios grupos familiares itinerantes de lona, também denominados “tradicionais”,
internalizaram que seus filhos ndo seriam mais os portadores dos saberes sob a lona, comecou a
fazer sentido, para eles, pararem ou se fixarem em uma cidade, que nesse inicio a maioria optou
por Rio de Janeiro e Sdo Paulo, para que seus filhos estudassem nessas instituicdes. 1sso nao
acontece apenas no Brasil, tratou de um movimento em varios paises, com pequenas diferencas
de tempo. Mas, a0 mesmo tempo que se “fixaram”, nunca deixaram de trabalhar artisticamente
com toda a bagagem de mestres/aprendizes que significava 0 seu processo enguanto circense.

Nesse bojo, comecaram também os debates da necessidade de se fundar uma escola de circo. A
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primeira em terras brasileiras foi a Academia Piolin das Artes Circenses, fundada em 1978, na
cidade de Sao Paulo; na sequéncia foi fundada a Escola Nacional do Circo, em 1982 na cidade
do Rio de Janeiro, que existe até hoje (LEITE, 2015; DOS SANTQOS, 2017).

Assim vemos tracos de uma mudanga, eclodindo em movimentos talvez necessarios para
a constituicdo de espacos de formacao circense em escolas “fora da lona”, como o importante
chamado de Anne Fratenilli (1988) quando diz: “Para que uma arte sobreviva ela necessita fazer
escola’™. Referimo-nos ao movimento das escolas de circo, aspecto que simboliza a
contemporaneidade da producdo da linguagem circense, movimento ainda em pleno
desenvolvimento, vibrante, inconstante e repleto de interrogantes. Essa “nova” conjuntura que
contamina tudo e todos (ou quase todos) (SILVA, 2011), gerando interessantes debates,
incluindo aqueles relacionados com o ensino e o fomento das artes do circo na educagdo bésica®.
A educagdo circense que se da, no contemporaneo, em multiplos e diversos espacgos, com
iniciativas diversas em instituicdes ditas formais, bem como nas ditas informais, com a presenca
e influéncia de distintas perspectivas teorico-praticas, disciplinares e também estéticas. Um
universo rico e prometedor (BORTOLETO, ONTANON, SILVA, 2016). Uma conjuntura que
traca nossos didlogos, inclusive com o teatro (COSTA, 1999; MATHEUS, 2016).

Dessa forma, no modo rizomatico de constituir-se no poés-escolas, essa linguagem
artistica atingiu espacos e imaginarios de acdes distintos (SILVA, NUNES, 2015, P. 12), tem
avancado, ocupando as gretas, expandindo sua pratica para um publico cada vez mais
abrangente, tratando de fomentar novas estratégicas para a sua permanéncia na liquida e
cambiante sociedade contemporanea. Concomitantemente, como ja dissemos em muitas
ocasifdes, diferentes modelos formativos/educativos, sempre atuaram em conjunto para reforcar
os sentidos do circo, e, certamente, para construir outros, tdo variados quanto a potencialidade
humana nos permite. A educacdo circense segue existindo no interior das familias, com menor
expressao € certo, e agora da-se também por meio de projetos/programas sociais, consolidando o
conceito de Circo Social nacional e internacionalmente (DAL GALLO, 2010). E mais, as escolas
de circo e os cursos livres ampliam-se exponencialmente, impactando profundamente a produgéo
artistica (DUPRAT, 2014; MATHEUS, 2016). Talvez essa multiddo de possibilidades

3 “It an ar tis to survive, it needs a school”.

4 Um exemplo que merece destaque é o Programa ENCASTRES - Circo, desenvolvido pela “Coordinacion Técnica
del Consejo de Educacion Inicial y Primaria (CEIP) y el Ministerio de Desarrollo Social (MIDES)” do Governo do
Uruguai: http://www.ceip.edu.uy/documentos/2013/ProgramaMaestrosComunitarios/encastres/circo_imprenta3.pdf
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formativas sejam precisamente a diversidade que o diretor italiano Alberto Magro (2015),
defende ao afirmar existirem tantas estéticas quanto pessoas para o circo. Por essa razdo, a

formac&o do artista e do professor de circo precisa atentar-se para a diversidade.

Educacdo, politicas publicas e circo

Vimos que grupos familiares representaram e representam ainda uma das escolas do
circo, uma das primeiras e mais consolidadas. Os modos modernos de educar, principalmente
aqueles institucionalizados, ndo impediram sua manutencao.

Como vimos anteriormente, a partir do final da década de 1970 e inicio da seguinte, foi
possivel observar como muitos circenses ao estabelecerem residéncia fixa, produziram uma
renovada forma de ensinar, ainda que com um modus operandi similar ao de seus ancestrais.
Mas, os chamados “tradicionais” que foram os primeiros professores das escolas de circo, tinham
gue também se reinventarem, pois, tanto o processo pedagogico como seus alunos, ndo eram 0s
mesmos que constituiam o circo-familia.

Os novos sujeitos historicos, construtores desse rizoma que representa a linguagem
circense, oriundos de escolas, do circo social, autodidatas, autbnomos, que séo moradores fixos
das cidades, estabeleceram com as pessoas relac6es sociais, politicas e culturais distintas das que
0s circenses do chamado circo itinerante ou tradicional de 1950 a 1970 produziram. Esses novos
fazedores de circo, que ndo vao embora como um itinerante, relacionam-se com os habitantes,
procuram explorar cada evento, canto ou espago para apresentarem-se. Porém, aqui, é importante
uma ressalva: esses novos fabricantes circenses nao fazem referéncia somente aos alunos, mas
também aos “tradicionais”, que nunca deixaram de ser contemporaneos e sinérgicos com seu
tempo, com todos os modos artisticos/pedagdgicos de fazer circo — rizomatico —, pois, a cada
encontro de alteridade, reproduz-se e produz-se antropofagicamente o novo. Tudo isso é sempre
novo na historia do circo: para 0s que ja estavam e para 0s que estdo chegando.

Algumas familias circenses, que se “fixaram” em algumas cidades ndo se vincularam,
necessariamente, a uma escola constituida. Criaram espagos  “domésticos” de
ensino/aprendizagem, uma maneira de produgdo de conhecimento e de ensino centralizada no
mestre € numa intima e duradoura relagdo com seus “discipulos”. Muitos sdo os exemplos dessa
vertente atual, como o relatado por Yoshimura (2017), sobre Ribeirdo Preto-SP, Mendonca

(2016) sobre Campinas-SP. Constatamos entdo, que a acdo de algumas familias circenses
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impacta de modo significativo no ensino do circo para um amplo conjunto dos novos sujeitos
histdricos circenses, ndo oriundos dos grupos familiares®, como discute Matheus (2016), no caso
da cidade de S&o Paulo.

Assim, foi das méos das familias circenses que surgiram as primeiras escolas de circo no
Brasil, muitas delas ainda em operacdo (SILVA, 2011; DUPRAT, 2014; SILVA, NUNES,
2015). A Escola Nacional de Circo (ENC), sediada na cidade do Rio de Janeiro, tem sua génese
por meio de circenses educados no interior de suas familias, mantendo, até certo ponto, essa
caracteristica, depois de mais de 30 anos de funcionamento e dezenas de geracOes de artistas
formados (ALMEIDA, 2008). O fato de apenas em 2014 a ENC ter conseguido reconhecer seu
diploma por parte do Ministério da Educacdo (MEC) — como formacao tecnoldgica —, via uma
parceria firmada com o Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro
(IFRJ), chama nossa atencdo®. A delicada relagdo politico-institucional entre Ministério da
Cultura (MinC) e Ministério da Educacdo (MEC) foi decisiva para essa demora, dificultando
NnOVOS avangos como a constituicdo de cursos superiores em circo, como ja acontece numa
dezena de paises’, e como aconteceu com o teatro, a danca e outras linguagens anteriormente
(BORTOLETO, 2015).

Por outra parte, as centenas de escolas de circo existentes no Brasil ainda operam sem o
reconhecimento da formacdo por elas oferecida, e, mesmo que isso ndo seja um impeditivo para
sua atividade, nem mesmo um problema para a maioria daqueles que desejam aprender circo,
ndo deixa de ser uma barreira para a ocupacgdo de espacos no ambito formal da educacéo. Nos
parece que o reconhecimento da formacéo técnica, assim como a superior, em circo contribuiria
para a consolidacdo das artes do circo no ambito educativo.

O mesmo podemos dizer das dezenas de projetos sociais, denominados de circo social,
que encontraram no circo um importante aliado na sua constru¢do pedagdgica e também na
concretizacdo de seus objetivos (vide capitulos 7, 9, 10 e 12 - BORTOLETO, ONTANON,
SILVA, 2016). Na sua maioria a vinculacdo educativa se faz por meio de secretarias de

Assisténcia Social em drgéos publicos e privados correlatos. Escassos séo os dialogos oficiais

5> As familias Brede e Orteney, proprietarias da escola Cia do Circo (http://www.ciadocirco.com.br) representam
exemplos emblematicos, frequentemente evocados quando falamos da presenca do circo no Distrito de Bardo
Geraldo (Campinas-SP), destacado polo de desenvolvimento dessa arte no Estado de S&o Paulo.

® http://portal.ifrj.edu.br/curso-tecnico-arte-circense-ifrjfunarte-e-primeiro-genero-pais

" Dentre eles: Franga, Australia, Canada, Inglaterra, Bélgica, Holanda, Suécia, Finlandia e, mais recentemente,
Argentina.
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com as instituicdes educativas (universidades, MEC, ...). Vale ressaltar que os projetos de circo
social se converteram, a partir da década de 1980, num amplo e importante espaco educativo,
contribuindo de modo impar na expansdo do circo tanto na midia, como nos debates sobre arte-
educagédo (DAL GALLO, 2010). Ao ponto de muitos deles tornarem-se, sobretudo devido a uma
demanda interna, espacos para a formacdo profissionalizante, e, consequentemente, origem de
muitos artistas circenses da atualidade®.

N&o, por coincidéncia, foi também nas Gltimas décadas do século XX que a educacdo
formal ou institucionalizada® recebeu de modo mais consistente as artes do circo como parte do
conjunto de conhecimentos a serem tratados. Observamos que alguns “livros didaticos™ e
programas governamentais®' ajudam a polinizar o circo em solo escolar. Proliferam-se, rapida e
fortemente, numerosas experiéncias pedagdgicas de norte ao sul do Brasil, de leste a oeste, das
méos dos licenciados em artes, pedagogos diversos (MIRANDA, BORTOLETO, 2014),
inclusive professores de educacdo fisica (ONTANON et al, 2012). A escola revelou ter muitas
gretas, muitas vezes encontradas pelos préoprios professores, e elas mostraram-se férteis para o
cultivo do circo. Mesmo enfrentando resisténcia e sob forte desconfianca, profissionais diversos
no Brasil e em muitos outros paises semeiam o circo como mais uma op¢ao, por vezes obrigados
pelas exigéncias curriculares, e em outras, instigados por razdes pessoais (ONTANON, 2016).
Cabe dizer que a formacdo artistica e pedagogica dos docentes que protagonizam essa acao é
ainda objeto de discussdo (MIRANDA, 2015; TUCUNDUVA, 2016), contudo seus relatos*? ndo
deixam duvida: a arte circense tem ocupado mais e mais a aten¢do dos educadores.

Por isso tudo, a formacdo inicial de profissionais das artes ou daqueles que podem
interagir diretamente com ela (educadores, assistentes sociais, professores de educacao fisica, de

teatro, musica, danca, psicologos, etc), caracteriza-se, na atualidade, como um tema efervescente.

8 Apenas como exemplo entre muitos, o projeto politico-pedagégico do Crescer e Viver (RJ) expressa consolidagdo
do circo social e de sua ampliacdo — ndo isenta de intenso debate — como formacéo profissional (ndo reconhecida
pelo ME até onde sabemos): http://crescereviver.org.br/wp/wp-
content/uploads/2012/07/PROFAC_Projeto _Pedagogico.pdf

% Sobre “formal, informal e ndo-formal”, sugerimos: LaBelle, T. Formal, non-formal and informal education: a
holistic perspective on lifelong learning. International Review of Education, 159-175, 1982.

10 Como é o caso de: PARANA, GOVERNO DO. Diretrizes curriculares da educacio bésica - Educacio Fisica.
Secretaria de Estado da Educagdo do Parand — Departamento de Educacdo Basica, Curitiba, 2008. Disponivel em:
www.diaadiaeducacao.pr.gov.br; Diretrizes curriculares da educacéo basica - Arte:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/diretrizes/dce_arte.pdf (pp. 93).

1 Dentre eles 0 Programa SEGUNDO TEMPO do Governo Federal:
http://www.esporte.gov.br/arquivos/snelis/segundoTempol/livros/ginasticaDancaAtividades.pdf

12 Se a producdo académica sobre o circo tem na década de 1980 seu inicio (ROCHA, 2010), os anos seguintes
revelam crescimento paulatino, porém crescente, com uma “explosdo” a partir de 2000 (ONTANON et al, 2012).
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N&o obstante, o que temos observado € que estamos diante de um processo ainda fragil, relapso,
marginal, ou, em muitos casos ignorado pelas universidades. Poucas ainda sdo as instituicdes de
ensino superior que atribuem ao circo espaco curricular, institucional e politico suficiente para
que seja tratado com a devida atencdo. Embora muitos mais que hé trés ou quatro décadas, ainda
S80 poucos 0s pesquisadores que assumem o circo como objeto principal de investigacdo
(BORTOLETO, 2015). As gretas da universidade parecem ser mais estreitas, dificultando o
surgimento das iniciativas circenses, mas ndo as impedindo como discute Bolognesi (2016),
quando versa sobre os cursos superiores de artes cénicas.

N&o menos relevante, um dos movimentos gerados depois de muitos debates, foi a
inclusdo da “pesquisa” em diversos Editais de Circo no nivel federal, e também estaduais e
municipais. Desde 2003/2005 houve uma ampliagdo significativa dessas iniciativas, embora
quase sempre com menos recursos se comparada com outros “modulos/categorias” dos editais. E
inegavel que a producdo sobre o circo em termos de livros, documentarios, e outros materiais e
acOes derivadas de projetos de pesquisa, foi catapultada nesses dez anos, a niveis anteriormente
desconhecidos. Porém, a partir de 2014 a maioria todos editais para o circo, governamentais e
também na esfera privada, iniciaram um debate e mesmo em meio a muita tensdo muitos
julgaram ser desnecessario seguir fomentando a pesquisa (SILVA, 2016, pp. 19-22). Parece ser
gue ndo se conseguiu "convencer" os gestores publicos, bem como os diversos profissionais que
faziam e ainda fazem parte da elaboracdo desses dispositivos, sobre a capacidade de qualquer
artista ser pesquisador, e, sobre tudo, acerca da importancia da investigacao artistico-académica
para a area, e, ainda mais, para sua consolidacdo como saber que precisa ser tratado no ambito

educativo.

E aqui nos detemos

O que temos visto até aqui sdo as misturas dos varios lugares e caminhos percorridos
pelas artes do circo, que diferem de diversos discursos: dos préprios circenses, de parte da
bibliografia, de alguns pesquisadores que apontam: “decadéncia do circo”, “o circo morreu, vai
morrer, esta morrendo” (SILVA, NUNES, 2015, p. 13).

A arte circense é, de modo insistente, considerada estagnada, em estado vegetativo ou até
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em vias de extincdo para aqueles mais tragicos®. Seus fracassos, seus acidentes, suas mazelas
sdo mais destacadas que seus antagbnicos e, majoritarios, sucessos. Sua trajetoria secular,
potente e antropofagica Ihe permite seguir vivo e, bem vivo. De fato, houve uma diminuicdo
significativa de circos itinerantes de lona. “A nog¢do de decadéncia ou equivalentes ndo dao conta
da riqueza da producdo circense na sua historia, mesmo em momentos de grandes dificuldades
para a sua existéncia. H4 uma forte tendéncia em analisar mudancas e transformac6es como a
‘morte do circo’” (SILVA, 2015, pp. 171).

Entretanto, nada e ninguém conseguiu extinguir o circo. As formas mais antigas
coexistem com as contemporaneas, assim, nas familias circenses, itinerante ou com residéncia
fixa, no interior ou na capital, na periferia ou no centro das cidades, eis que surge e ressurge o
circo. A producdo artistica circense, os dialogos, contagios, antropofagias pelo que seus sujeitos
passaram e passam fazem referéncia a um tempo de longa duracgdo, caracteristica importante em
todo processo histérico de formacdo circense de séculos atras até hoje. Alguns chamam de
dialogar com a tradi¢do, “mas entendemos esse conceito como saberes e praticas
permanentemente transformados, mesti¢cados e miscigenados de uma multiddo de outros saberes,
dialogando com cada periodo, sociedade, cultura, cidade, praca, rua... S&o, portanto, producoes
contemporaneas de trés séculos atrds e de ontem.” (SILVA, NUNES, 2015, p. 2)

Também é certo que alguns intelectuais e artistas o consideram uma pseudo-arte ou mais
radicalmente 0 associam a um conjunto de técnicas e processos de entretenimento que ndo
alcanca o estado de arte. Essa postura dificulta o didlogo do circo com as instituicdes e, por
conseguinte, com as politicas publicas e privadas. Ndo obstante, estamos convencidos que 0s
fatos mostram ser essa uma posicao equivocada. Se o circo enfrenta resisténcias, nos termos da
tradicdo debatida por Foster (1973), também tem produzido mudancgas em sua linguagem e em
suas producdes, capazes de fluir nos mais diferentes cenarios sociais e culturais, mantendo sua
capacidade de atrair olhares das diversas classes sociais e de dialogar com outras linguagens de

forma intensa e inspiradora. A realidade que se projeta nas dezenas de festivais, mostras,

13 Uma paradoxal e incompleta visdo do dilema circense de vida-morte ou da manutencdo-extingdo pode ser
perfeitamente observado tanto no anincio e respectivas reportagens — do fim do Circo Ringling Bros (EUA) em
maio de 2017 (http://www1.folha.uol.com.br/mundo/2017/01/1850054-circo-ringling-bros-anuncia-fim-depois-de-
146-anos-de-atividade.shtml), como da recente Bienal do Circo realizada em Marselle (Franga)
(http://www.biennale-cirque.com).
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encontros; nos muitos editais publicos e privados que contemplam o circo!*; nas centenas de
escolas e cursos livres, esbanja seu potencial para motivar criancgas, jovens e adultos a prestigiar
¢ praticar circo. Assim, ndo nos resta divida de que a “serragem”, em termos da experiéncia®
oriunda da prética do circo, nunca esteve tdo presente e pujante na sociedade brasileira.

Enfim, fazer circo tornou-se uma opcao mais acessivel, que pode ser recreativa, ou
também como pretensdo artistica, profissional. E isso ndo significa uma opcéo mais facil, com
menores dificuldades. Como disse Carlos Drummond de Andrade, “Vou ao circo para me sentir
em casa com o mundo.”®, uma casa e um mundo tdo belo como duros, tdo proximo como
distantes, acrescentariamos.

Tudo isso ndo nos impede de dizer que, é possivel que ainda nos situamos na urgéncia de
um maior dialogo, de uma maior capacidade de cooperacdo e, por conseguinte, de mais
flexibilidade na forma de observar, intervir e educar. Tornar o circo perene ndo é uma pretensao
prepotente, mas um esforco necessario de todos, das familias circenses as escolas de circo, das
universidades aos governos (municipais, estaduais e federal). E preciso um esforgo coletivo
visando ocupar as politicas institucionais. E, nos parece que a educagdo basica, aquela pela qual
a maioria dos brasileiros frequentara, tem um fundamental papel, ndo pode furtar-se. Desse
modo, urge a construcdo de um melhor entendimento sobre o circo contemporaneo e de suas
maultiplas formas de educacdo e expressao entre gestores, instituicGes e profissionais que atuam
na educacdo bésica, deixando as gretas para ocupar espa¢cos mais amplos na formacao inicial e
continuada dos educadores, e, com isso, fomentando um olhar atento a diversidade artistica, que

inclua o circo, tal e como prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)Y.

14 0 programa PROAC no Estado de So Paulo (com categorias como: Circo de lona com itinerancia; Producdo e
apresentacdo de numero circense; Montagem e temporada e/ou circulacdo de circo); o FUNCULTURA em
Pernambuco (http://www.cultura.pe.gov.br/pagina/funcultura/editais/edital-geral); e o Fundo de Cultura / Setorial de
Circo na Bahia (http://www2.cultura.ba.gov.br/secao/areas-de-atuacao/circo) sio exemplos relevantes.

15 Experiéncia, como nos lembra Jorge Larrosa Bondia com seu texto “Notas sobre a experiéncia e o saber de
experiéncia” (Revista Brasileira de Educacdo, Fev.-Abril, n. 19, 2002 pp. 20-28. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n19/n19a02.pdf).

16 O Avesso das Coisas. Sdo Paulo: Record, 6° Edigéo, 2007.

17 ei N. 9.394 (20 de Dezembro de 1996) http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
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A PERFORMATIVIDADE DO ELEMENTO COMICO ATRAVES DE UMA
MASCARA-OBJETO:
Experiéncia, criacdo e metodologiat

LA PERFORMATIVIDAD DEJ_ ELEMENTO COMICO A TRAVES DE UNA
MASCARA OBJETO:
Experiencia, creacion y metodologia

THE PERFORMATIVITY OF THE COMIC ELEMENT THROUGH AN OBJECT
MASK:
Experience, creation and methodology

Elison Oliveira Franco?

Resumo

Além de género teatral, o cobmico pode funcionar como um fenémeno antropol4gico no processo
de ensino-aprendizagem das Artes Cénicas, considerando a influéncia que o contexto sociocultural
dos alunos e do arte-educador exerce nas cria¢Oes artistico-pedagdgicas levantadas em sala de aula.
Para tanto, neste artigo, apresento a experiéncia que tive com alunos do ensino médio de uma
escola publica do Distrito Federal, cujo uso de uma mascara-objeto, na condicao de procedimento
de auxilio pedagogico ao desenvolvimento de uma brincadeira nas aulas de Teatro, contribuiu no
dominio do foco, na exploracdo da expressividade corporal dos estudantes e no aproveitamento e
desdobramentos da performatividade do elemento comico em cena.

Palavras-chave: comico, criagdo, mascara, metodologia, performatividade.

Resumen

Ademas de género teatral, el comico puede funcionar como un fendmeno antropoldgico en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de las artes escénicas, teniendo en cuenta la influencia que el
contexto sociocultural de los estudiantes y del educador ejerce en las creaciones artisticas y
pedagdgicas planteadas en las clases de Teatro. Por lo tanto, en esta conversacion, muestro la
experiencia que tuve con los estudiantes de la ensefianza media en una escuela publica en el
Distrito Federal, cuyo el uso de una mascara objeto, como un procedimiento de ayuda pedagogica
al desarrollo de juegos didacticos en las clases del Teatro, contribuyd en el dominio del foco, en
la exploracion de la expresividad corporal de los estudiantes y en el uso y en los tratamientos de
la performatividad del elemento comico en la escena.

Palabras clave: cémico, creacion, mascara, metodologia, performatividad
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Abstract
In addition to the theatrical genre, the comic can function as an anthropological phenomenon in

the process of teaching and learning in Performing Arts, considering the influence the socio-
cultural context from the students and from the art educator exercises in artistic and pedagogical
creations arisen in the classroom. Therefore, in this article, | present the experience | had with high
school students in a public school in the Federal District of Brazil, in which the use of an object
mask, as a pedagogical aid procedure for the development of a play in theater classes, assisted in
focus control, body expressiveness exploration and in the use and the development performativity
of the comic element in scene.

Keywords: comic, creation, mask, methodology, performativity

[...] pensar a especificidade das técnicas cOmico-populares nos possibilita pensar os valores que lhes sdo apropriados
(TIBAJL 2010, p.19).

Introducao

Ao pesquisar o elemento cdmico na condicao de possibilidade metodol6gica no processo
de ensino-aprendizagem das Artes Cénicas, selecionei alguns procedimentos pedagdgicos que
pudessem colaborar em sua manifestacdo cénica. A méascara foi um deles, uma vez que funcionou
como um objeto de carater ludico no desdobramento das atividades realizadas em sala de aula.
Huizinga ([1938], 2010, p.9), por exemplo, ja havia apontado as manifesta¢Oes sociais, dentre elas
as mascaradas, como uma forma ludica elevada de andlise e de descricdo dos jogos.

Nesse sentido, cabe explicar, logo de inicio, que entendo a ludicidade como um espaco de
liberdade criativa, voltada aos jogos e as brincadeiras, sobretudo na tentativa de motivar o
envolvimento e enriquecimento da experiéncia artistico-pedagdgica proposta a um grupo de
alunos. Ou ainda, buscando outro dialogo a partir das reflexdes da professora da USP, Tisuko
Kishimoto, quando escreveu que a brincadeira €: “[...] a acdo que a crianca desempenha ao
concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na acdo ludica. Pode-se dizer que ¢ o ludico em agdo”
(KISHIMOTO, 1997, p.21)%.

3 Nio é o0 meu objetivo, neste texto, tragar um debate a respeito das teorias sobre o ludico, mas toma-lo e apresenta-
lo, inicialmente, como uma estratégia de construir um espaco favoravel ao desenvolvimento de uma proposta artistico-
pedagogica, como a que serd descrita. Por outro lado, para uma leitura introdutéria sobre o assunto, ver: Ludicidade
e suas interfaces. Antonio Villar Marques de Sa (organizador). Brasilia: Liber Livro, 2013.
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Nas proximas paginas, ocupo-me em mostrar, ao leitor, 0 uso pedagdgico de uma mascara
enquanto objeto cénico vinculado a um contexto artistico e sociocultural, o que pode motivar a
exploracdo do repertorio fisico e artistico dos alunos por meio do desenvolvimento de uma
brincadeira nas aulas de Teatro, principalmente para a analise e descrigdo da intencional criacao,
aproveitamento e enfoque da performatividade de momentos cdmicos manifestados em cena®.

Portanto, primeiramente, apresento um debate tedrico a respeito do uso da mascara na
funcdo de objeto sociocultural, da nogdo de técnica e do conceito acerca do elemento comico. Em
seguida, relato e reflito sobre a experiéncia criativa com a mascara em sala de aula, apoiando-me
nas colocacdes dos discentes — materializadas em seus diarios de bordo —, em minhas anotacGes
na funcdo de arte-educador e nos registros fotograficos do processo artistico-pedagdgico
levantando nas aulas de Teatro com trés turmas do segundo ano do ensino médio de uma escola
publica do DF. Por fim, aproveito a descricdo da experiéncia artistico-pedagogica para construir
uma reflexd@o sobre a performatividade do elemento cdmico em cena partindo das colocacdes de
alguns autores que se detiveram sobre o assunto.

Assim, espero que o leitor possa absorver satisfatoriamente os reflexos dessa ludica-
experiéncia, alimentando o debate artistico-pedagdgico e os desdobramentos de outras vivéncias
que podem ser cultivadas por meio do compartilhamento tedrico-empirico de um processo de

pesquisa em Artes Cénicas. Boa leitura!

Entre teorias...

Para dar inicio ao didlogo, gostaria de mencionar as coloca¢des do cémico italiano Dario
Fo (1926-2016), em O manual minimo do ator (2004), obra na qual ele descreveu repertérios
técnicos detectados no ambito da cultura popular, especificamente aqueles executados pelos
cdmicos na commedia dell’arte desenvolvida na Italia e difundida em toda a Europa,
possivelmente, a partir dos séculos XVI. Fo (2004) exemplificou a utilizacdo da mascara como um
recurso estratégico dos povos primevos no momento da cacada de um animal, denotando a

presenca de uma habilidade humana na elaboracdo de técnicas para a propria sobrevivéncia. De

4 Como o leitor acompanhara no decorrer da escrita, apresento a mascara na fungdo de um objeto, limitando-me a
refletir sobre o seu uso e suas caracteristicas a partir do seu contexto artistico, pedagogico e sociocultural, sem adentrar
tdo especificamente nas diferentes tipologias e variados estudos de mascaramento existentes, referendando-os,
contudo, quando for oportuno.
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forma idéntica Fo (2004, p.53-54), apoiado nas pesquisas realizadas pelo antropologo russo,
Gueorgui Plekhanov (1856-1918), escreveu que a gestualidade e a expressividade também sao
modos adquiridos e desenvolvidos por meio da necessidade de sobrevivéncia, sendo que o vinculo
sociocultural e a observacéo cotidiana na utilizacdo dos gestos podem ser uma forma de se alcancar
movimentos que contribuam para o trabalho do ator em cena.

Ainda sobre a questao da técnica, outra contribuicdo vem das reflexdes da professora Beti
Rabetti, em seu artigo Memorias e culturas do "popular’ no teatro: o tipico e as técnicas (2000).
Neste, ela escreveu que a ideia de técnica ndo esta necessariamente atrelada a uma sistematizacao,
e que o artista popular talvez ndo saiba explica-la em virtude da forma que relaciona o seu fazer
artistico com a propria vida. Porém, para a autora, 0 mesmo possui uma técnica pessoal identificada
nos modos de transmissdo oral, assistematico ou no jogo estabelecido em cena, que ndo sdo direta
e facilmente identificadas por um pesquisador que se interesse em seu trabalho.

Por isso, Rabetti (2000) ainda questionou pesquisas que tendem a caracterizar as criagdes
artisticas populares como providas de um espontaneismo, talento inato — ou mesmo trejeitos,
maneirices e tipificacbes —, uma vez que isso ndo produz um dialogo efetivo quanto ao repertorio
técnico presente nos modos pelos quais os artistas populares preservam e desenvolvem maneiras
de fazer teatro, e que sao intrinsecas as culturas tradicionais nas quais estao envolvidos. Finalizou
propondo que:

[...] a hipétese de que o curioso, o picaresco, o tipico e o virtuoso com que se emolduram
as artes populares ndo embacem nosso olhar a ponto de nos levar a descartar a
possibilidade de perceber exercicios atoriais € manifestacdes cénicas teatrais calcadas em
repertorios codificados passiveis de transmissdo e que se constituem em verdadeiros
acervos para a elaboragdo de metodologias que podem e devem ser colocadas a servigo
de um possivel teatro popular, contemporaneo e criador (RABETTI, 2000, p.15-16).

Tais colocacGes de Dario Fo e Beti Rabetti serviram de inspiracdo para o desenvolvimento
tedrico-metodoldgico da minha pesquisa de Mestrado Por uma pedagogia teatral comica (2014),
desenvolvida no Programa de P6s-Graduacdo em Arte do Instituto de Artes da Universidade de
Brasilia, sob a orientacdo da professora doutora Luciana Hartmann, na tentativa de compreender
de que maneira o elemento comico poderia motivar tais técnicas pessoais dentro de um contexto
de ensino-aprendizagem em teatro com alunos do ensino médio. As colocagOes de Rabetti, por
exemplo, também me fizeram correlacionar ndo somente a respeito das técnicas proprias aos
artistas populares, mas também as que sdo desenvolvidas por alunos, estudantes e praticantes em

variados processos que se utilizam do carater pedagogico do teatro, e que eu havia percebido e
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descrito, ainda na graduacao, em pesquisas de observacao e regéncia nas escolas de ensino medio
da cidade de Samambaia/DF.

Assim, as técnicas pessoais ou modos préprios de se colocar em cena — que pude observar
em salas de aula e outras praticas teatrais —, executadas por meio da promocéo da brincadeira e
cultivo do riso, compuseram o meu interesse de investigacao. Dito de outro modo, essa percep¢ao
me levou a notar no cdmico uma possivel metodologia para a pedagogia teatral: “menos com a
intencdo de cristalizar modelos e muito mais no sentido de sistematizar e motivar modos proprios
e sensiveis de ver, fazer e desfrutar uma cena comicamente” (FRANCO, 2013, p.26-27).

Se, de um lado, a mascara pode instigar a exploracdo do repertorio técnico do aluno —
considerando o seu contexto sociocultural —, do outro, o cémico, tal qual venho refletindo
(FRANCO, 2013, p.97-98), pode funcionar na condi¢do de elemento que provoca a articulagéo e
a desarticulacdo de cddigos e significados usualmente compartilhados entre um grupo de
individuos com o objetivo de promover uma brincadeira e o cultivo do riso na preparacgéo e fruicéo
de determinado acontecimento cénico. Para essa questdo, ainda levei em consideragdo o seu teor
social e de fenbmeno antropolégico esbocados nas reflexdes de Bérgson ([1899], 2001, p.5) e
Pavis (2014, p.58), respectivamente.

Portanto, as praticas sociais ndo seriam a bagagem que cada aluno-participante traria por
meio de sua memoria corporal, expressando-as quando possivel no processo artistico-pedagogico?
Assim sendo, ndo seria esta uma forma de motivar o repertério fisico presente em cada um deles,
funcionando como uma possibilidade metodoldgica para a pedagogia teatral? Nesse sentido, o
elemento comico ndo surgiria justamente pelas referéncias, compartilhamentos e embates das
praticas sociais exercidas pelos sujeitos envolvidos nos processos artistico-pedagogicos? Ainda
sob essa perspectiva, as praticas sociais, quando demonstradas, ndo se apresentariam como
engracadas, ridiculas ou até mesmo estranhas por causa da assimilacdo ou choque de referenciais
socioculturais entre os sujeitos inseridos em um processo criativo?

As reflexdes de Pavis, mais uma vez, contribuem com meu objeto de estudo, dentre elas,
algumas das caracteristicas citadas a seguir:

O comico se nos apresenta através de uma situagdo, um discurso, um jogo de cena de
modo ora simpatico, ora antipatico. No primeiro caso, zombamos com comedimento

daquilo que percebemos como engragado, divertido; no segundo, rejeitamos como
ridicula (risivel) a situacdo que nos € apresentada (PAVIS, 1999, p.60, grifos do autor).
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Isso significa que o comico pode ser considerado como um fendbmeno que emerge de forma
inusitada em determinada situacdo, mas para isso dependera do ponto de vista de quem a observa
e da instalacdo de uma relacéo reciproca para que ele seja analisado enquanto tal. Importante
considerar, ainda, que Pavis (1999, p.60) caracterizou o elemento engragado ligado ao universo da
criacdo estética, atrelado ao intelecto e ao senso de humor; enquanto o ridiculo estaria ligado a
sensacdo de superioridade do espectador diante do evento comico presenciado, no entanto,
desdenhosamente. Deste modo, depreendo dessa anélise que o engracado é o que faz rir e o ridiculo
a sua tentativa, porém forgosa, nem sempre recebendo o riso como uma resposta.

Assim sendo, o comico pode funcionar enquanto elemento que atravessa a relacdo de
producdo e recepcdo de uma cena, provocado intencionalmente por meio da promocdo da
brincadeira e cultivo do riso. Por isso, o considero um fendmeno presente na pratica teatral com o
proposito de fazer rir, tendo nessa resposta uma forma de construcéo, elaboracao, desdobramentos
e multiplicacdo de sentidos na intercomunicacdo de determinado evento cénico.

Por outro lado, o riso é apenas uma das respostas que podem confirmar, comicamente, uma
situacdo de jogo, uma improvisacdo ou cena produzida em um processo artistico-pedagadgico,
sendo oportuno analisar outras possibilidades que emergem a partir da sua elaboragdo. Por
exemplo, o palhago Chacovachi® ampliou mais um ponto de vista a respeito do cémico, quando
respondeu o que entende por essa palavra na entrevista que me concedeu, em 12 de maio de 2012:

O comico € una persona que faga reir. Um cOmico que realiza algo que faga reir. Um
comico que ndo faga reir ¢ um coémico, pero ndo faz reir, intenta. La intencion de fazer

reir € a profesion de um comico. O cOmico, ja com lo intentar fazer reir, vocé€ ¢ um
cémico. Pero, aun no lo consigue y por eso otros lo consigue.®

Dessa forma, se considero a coloca¢do do artista de rua Chacovachi, por mais que o riso
possa ser uma resposta que caracterize a manifestagcdo do comico, entendo que € a intencionalidade
em produzi-lo que o evidencia. No entanto, ainda que a tentativa de incita-lo ndo produza o riso, é

possivel verificar outras nuangcas ou modos de comunicacao e atuacao, tal qual pode ocorrer com

5> O argentino Fernando Cavarozzi, mais conhecido como Chacovachi ou Chaco, ¢ um artista de rua que participa de
diferentes festivais dentro e fora do seu pais desde os anos 80, e, segundo ele, acompanhou o desenvolvimento do
teatro de rua na América do Sul logo que comegou a sobreviver dessa profissao.

6 Para o desenvolvimento de minha pesquisa de mestrado utilizei como instrumento de pesquisa a produgdo de um
video contendo entrevistas semiestruturadas com alguns artistas que se dedicam ao universo do comico e do riso.
Além dessa, outras falas a respeito do tema podem ser acompanhadas no endereco eletronico em que se encontra o
video. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=7EQv_yS9t48>.
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a demonstracdo das técnicas pessoais ligadas ao contexto sociocultural dos alunos por meio do uso
do procedimento pedagdgico de uma mascara-objeto. Ou, ainda, dialogando com o professor da
UFSJ, Alberto Tibaji, quando escreveu que: “[...] pensar a especificidade das técnicas comico-
populares nos possibilita pensar os valores que lhes sao apropriados” (TIBAJIL, 2010, p.19).

Por isso, a partir de agora, passo a descrever e a refletir sobre a experiéncia que tive com
os alunos em sala de aula na perspectiva de sistematizar respostas para as reflexdes aqui
apresentadas, uma vez que no processo artistico-pedagdgico a mascara, enquanto objeto, se
apresentou como um procedimento de favorecimento da expressividade dos discentes, do uso do
foco e, igualmente, do esclarecimento e delineamento do que era proposto e aproveitado em cena
cbmica e performaticamente.

Antes de iniciar, contudo, gostaria de explicar que, para realizar essa atividade com o0s
alunos, comprei seis mascaras em uma loja de fantasias, cuja expressdo apresentava contornos
quadrados e delineamentos expressivos nas sobrancelhas, nos olhos, no nariz (um pouco
perfilado), na boca, no 0sso malar (macas do rosto) e no maxilar (extremidade do queixo). Elas
serviram de procedimento pedagoégico para o desenvolvimento da brincadeira em sala de aula na
tentativa Iudica de observar como esses objetos estimulariam a performatividade e a corporeidade
comica dos estudantes, independente do estilo de mascaramento’.

Também, vale a pena destacar, que devido a cor alvejada ou outras possiveis semelhancas
da méscara-objeto que utilizei nas aulas de Teatro, ela ndo encontra paralelo com a mascara neutra
investigada pelo ator, mimico e professor de teatro, o francés Jacques Lecoq (1921-1999),
reconhecido por favorecer a formacao de atores por meio da investigacdo, analise e expressividade
do movimento corporal através da mascara. No mais, a parte as rusgas estabelecidas entre ele e o

seu ex-aluno Dario Fo, quero esclarecer que compartilho da abordagem do segundo por causa da

" E importante ressaltar que sio muitos os estudos voltados para as técnicas de mascaramento, seja para a preparagio
do ator ou tendéncias estéticas como a commedia dell arte, a mdascara neutra, o clown, a larvaria, aquelas presentes
no teatro oriental e grego, dentre outras. Porém, o debate sobre alguns destes estudos ndo foi o objetivo do
experimento, nem € o objetivo desta escrita devido a extensao deste artigo e ao vasto campo de pesquisa relacionado
ao tema. Por outro lado, para uma introducéo sobre o assunto, além da obra Manual minimo do ator (2004), de Dario
Fo, ver: LECOQ. Jacques. O corpo poético: uma pedagogia da criacéo teatral. Com a colaborag@o de Jean-Gabriel
Carasso e de Jean-Claude Lallias. Tradugdo de Marcelo Gomes. Sdo Paulo: Editora Senac; Sdo Paulo: Edigoes SESC
SP, 2010; FERRACINI, Renato. A arte de niio interpretar como poesia corporea do ator. Sdo Paulo: Imprensa
Oficial, 2001; BARBA, Eugenio. SAVARESE. Nicola. A arte secreta do ator: dicionario de antropologia teatral. Sao
Paulo: Ed. Hucitec, 1995.
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atencdo dada ao aspecto sociocultural e historico do uso da méascara como fator motivacional ao

desenvolvimento das habilidades humanas em festejos e outras praticas cénicas.

Atravessamentos empirico-tedricos...

No inicio da aula, enquanto eu organizava as mascaras em cima do palco, entre as notas de
forrd e baido executadas por uma variedade de objetos compostos para a musica Xique-xique®, os
discentes adentravam ao auditdrio. Alguns deles riram imediatamente, porque eu estava descalco,
com uma blusa regata e calca de malha apropriada para atividade que foi acordada anteriormente
com eles; enquanto outro aluno se aproximou de mim e me girou, zombando amistosamente da
vestimenta que eu estava para ministrar a aula do dia.

Ap0s a chegada de todos, visando colocar os alunos em contato com um ambiente favoravel
e 0s outros companheiros de turma para o desenvolvimento da experiéncia criativa, tal qual pontou
Spolin ([1963], 2010), solicitei que caminhassem pelo espac¢o sentindo toda a estrutura do pé em
contato com o chdo, para realizarmos, seguidamente, o cumprimento grupal com algumas partes
do corpo. Resumidamente, ao passar por alguém, o aluno deveria sauda-lo com o dedo do pé, a

panturrilha, o joelho, a coxa, 0 quadril, os cotovelos, a testa, as orelhas.

FIGURA 1. Exercicio do cumprimento

Fonte: Arquivo do autor

A cada cumprimento os estudantes se entusiasmavam em virtude do contato diferente e
também brincavam com isso, como no momento no qual um estudante alto e magro deixou 0s

cotovelos a sua altura para cumprimentar uma aluna menor do que ele. No decorrer do exercicio

8 Musica que integra o album Com defeito de fabricagdo, José Miguel Wisnik, Tom Z¢, Gravadora: Trama, 1998.
Disponivel em: <http://www.radio.uol.com.br/#/letras-e-musicas/tom-ze/defect-14-xiquexique/2337599>.
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eles também ressaltavam as diferengas, ora porque um aluno era maior, tal qual o exemplo, ora
porque outro tinha as costas mais largas, pernas alongadas, dedos extremamente arredondados.
Dito de outro modo, os estudantes se reconheciam a partir das diferencas, embora alguns ndo
deixassem de demonstrar algum tipo de vergonha diante da exposi¢éo pessoal.

Em seguida, para instigar a corporeidade dos discentes, e ainda com a mdsica, abordei o
exercicio de pontuar exageradamente alguma parte do corpo. Era evidente que para eles parecia
estranho, mas, aos poucos, eles se expressavam e se mostravam um pouco mais, & medida que eu
também me envolvia com alguns deles para romper com a inibi¢do, solicitando que todos
explorassem o espaco corporalmente, jogando-se no chdo ou expressando-se livremente. Em um
momento, particularmente, um dos alunos entrecruzou os bragos com as pernas e comegou a andar
saltitando com as mé&os, deixando o quadril pontuado para cima. Assim, desde 0 movimento mais
timido ao mais espalhafatoso, eu estimulava os alunos para que eles adentrassem na proposta do

exercicio, a fim de contextualizar corporalmente o uso da mascara.

FIGURA 2. Exercicio de pontuar exageradamente o corpo

Fonte: Arquivo do autor

Depois disso, convidei seis discentes para participar voluntariamente do exercicio de sentir
0 corpo com a mascara. A experiéncia consistiria em: respirar, olhar para o objeto e coloca-lo
virado de costas para a plateia; posteriormente, bastaria ficar frente ao publico e ser conduzido
pela sensacdo de estar com a mascara no rosto e com os demais parceiros que assistiriam a cena.
No entanto, inicialmente, fiz uma demonstracéo para evitar que os alunos falassem ou pegassem

no objeto quando ele ja estivesse no rosto.
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FIGURA 3. Demonstrag@o do exercicio com a mascara-objeto para os alunos

Fonte: Arquivo do autor

Também, para preveni-los da preocupacdo ou necessidade de modelar algum movimento
préximo ao da commedia dell arte, ou outros exemplos que talvez direcionassem artificialmente a
corporeidade dos alunos, isto &, referéncias que ndo condiriam ao contexto de vivéncia daquele
exercicio e dos seus respectivos participantes. Percebi que isso foi adequado, ja que os estudantes
ficaram mais animados e interessados em fazer o exercicio depois do siléncio instaurado no espaco
do auditério no momento da minha demonstracdo, o que me mostrou a atencdo deles com a
movimentacao que eu apresentava, sem me prender em técnicas artificiais ou virtuosas, e sim na
sensacao que eu expressava corporalmente ao sentir a mascara.

Ao se prontificarem para participar da proposta, ainda me chamou a atencéo o fato de os
discentes executarem atentamente cada etapa, antes de colocarem o objeto. De igual modo, o
vislumbre que eu tive ao sentir mais uma vez o siléncio estabelecido no auditério, desta vez,
encoberto pelos gigantes-corpos-juvenis que comegavam a brotar com a mascara no rosto. De
todos eles, somente um aluno se virou esbocando gestos artificiais, mas eu insisti para que
deixassem o corpo responder por conta prépria, € 0 grupo se permitiu. Os estudantes sentiam a
mascara e apresentavam um caminhado lento & medida que eu pedia para que eles reagissem em
conformidade com aquilo que estavam sentindo. Ao mesmo tempo, 0s participantes nos deixavam
cada vez mais absorvidos com a propria tentativa de se ver e mostrar através da méascara, além das

relacbes que comegavam a surgir espontaneamente entre eles.
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FIGURA 4. Alunos iniciando o exercicio da mascara-objeto

Fonte: Arquivo do autor

Assim, de movimentos contidos eles iam se soltando e as relagdes também iam surgindo.
Enguanto um ficava solitdrio com uma participante que tentava abraca-lo, outros andavam pelo
espaco buscando algum impulso para se expressar e comegar a relacdo. Depois de encontros e
desencontros que emergiam a partir das proposi¢des dos discentes, um tambor que havia na sala
foi 0o motivo para vérias criacdes, como quando um participante se apresentou na funcao de lider
de algum grupo étnico e 0s outros o seguiram, venerando-o, mas depois, ele foi sacrificado pelo

grupo.

FIGURA 5. Alunos desenvolvendo o exercicio da mascara-objeto
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Fonte: Arquivo do autor

Riamos pelo fato de vermos o companheiro expressando-se, quer de modo diferente, quer
de modo ampliado, a sua simpatia, antipatia, timidez, forca, meiguice, desenvoltura, sensualidade,
habilidade, inabilidade, dentre outras, e, especialmente, as acdes e reacbes que eram expressas
nitidamente pelos participantes em cena, confirmando as palavras de Dario Fo, quando escreveu
que: “O interessante da mascara, repito, € o fato de ser um extraordinario instrumento de sintese”
(FO, 2004, p.65).

Por outro lado, algumas alunas mais inibidas acabaram se mostrando mais abertamente
para a brincadeira de tal modo que suas praticas sociais também apareceram, pois passaram a
pontuar um rebolado, passe de forrd praticado ou golpes de luta aprendidos, como é o caso dos
superpoderes emitidos por personagens da ficcdo em desenhos animados.

FIGURA 6. Alunas executando o exercicio da mascara-objeto

Fonte: Arquivo do autor
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Além disso, em determinados momentos, pedia para que elas e 0s outros participantes se
posicionassem em fileira e apresentassem, um por um, sua principal habilidade. No diario de
bordo, por sua vez, a aluna Paloma, de 18 anos, expressou sua sensac¢ao depois de ter participado
do exercicio:

Eu tive a oportunidade de usar uma mascara na aula de arte, e foi incrivel ver o poder que
a mascara tem sobre nosso corpo. Eu com minha timidez nunca pensei que iria ficar tdo
a vontade na frente dos meus colegas e do professor. Eu fiz apenas o que me deu vontade,

meu corpo falou mais alto e as coisas foram acontecendo. Uma experiéncia sensacional!
Gostei demais.

Ja em outra turma, que tinha mais propensédo a dispersdo, a resposta também foi positiva
quanto ao uso do procedimento da mascara, porque esta auxiliou na imersdo dos discentes nas
praticas desenvolvidas nesta aula. Eles ndo apenas se permitiram senti-la, como também liberaram
a densa energia gque tinham, brincando com as regras do exercicio proposto e se relacionando em
grupo. Foi 0 caso do momento em que todos eles se jogaram no chdo, um em cima do outro,
buscando entre eles mesmos um equilibrio que foi provocado pelo desequilibrio que emergia a
partir da brincadeira estabelecida entre eles em cena.

FIGURA 7. Grupo de alunos desenvolvendo o exercicio da mascara-objeto

Fonte: Arquivo do autor

De modo geral, e reiteradas vezes, os discentes avaliaram o emprego da mascara
favoravelmente, pois se sentiram mais protegidos diante dos outros (publico), o que, segundo
depoimentos, facilitou a prépria expressividade, ja que ao se esconder sob a mascara eles puderam
se revelar ainda mais. Foi 0 que explanou em seu diario de bordo o discente Bruno, de 17 anos:

E uma forma talvez de descobrir as pessoas como elas realmente sio, ou talvez uma forma

mais exagerada delas. O que ¢ bem engragado, porque ndo conhecemos como elas sdo de
verdade e quando elas colocam as mascaras “talvez” sejam verdadeiras consigo mesmas,
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ou algo do tipo. A expressao da mascara com os movimentos corporais dos participantes
foi uma coisa cOmica para mim.

De fato, isso me ficou esclarecido devido a ampla participacdo dos alunos nesse exercicio
e a avaliacdo proveitosa que eles fizeram do uso desse procedimento nas aulas. Por outro lado, a
mascara acabou colaborando e compondo o que havia sido desenvolvido em outros exercicios
praticados em aulas anteriores, tanto pela provocacdo e abertura de espacos para a tomada de
consciéncia dos estudantes em relacdo a corporeidade em cena, ao uso do foco, a limpeza dos
gestos e aos movimentos, quanto pela disponibilidade para o jogo e para o improviso, deixando
que a situacdo emergisse a partir das relagdes e da motivacdo das praticas sociais trazidas e
expressadas pelos participantes em cena.

Para mim, o momento mais emblematico, e que resume essas impressGes acerca da
influéncia exercida pelas praticas sociais na atuacdo dos discentes, foi quando dois deles
mostraram suas habilidades de gingar capoeira e, inesperadamente, um golpe acertou a cabeca de
um, o qual, por outro lado, ndo deixou de aproveitar o ocorrido mantendo e continuando
comicamente com 0 jogo de cena por meio de um gingado tonteado, tropecado e atrapalhado. Em
seguida, apds o confronto, eles ainda apresentaram uma postura parecida com a de dois eximios

lutadores.

FIGURA 8. Pratica social da capoeira no exercicio da mascara-objeto

Fonte: Arquivo do autor

Entretanto, muitas dessas reflexdes que descrevo, nesta escrita, veem saboreadas pelos
momentos nos quais percebiamos que os participantes notavam que riamos da situa¢do, ampliando
ainda mais os movimentos inusitados ou intencionalmente provocados, e que floresciam

performaticamente em cena sem a prévia elaboracdo de uma dramaturgia.
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Nesse sentido, o professor Marcus Motta, da area de teoria teatral do Departamento de

Artes Cénicas da UnB, tem realizado reflexdes interessantes com relacdo a producdo cénica do

comico, quando levou em consideragéo as relacOes e interagdes, pois acredita que a partir desse

viés seria possivel identificar os mecanismos para sua producdo, assim como uma aproximacao de
sua definicdo, e refletiu da seguinte forma.

Ora, se a comicidade para existir precisa ser produzida, se ¢ necessario haver um contexto

de producdo para sua efetividade, ha uma homologia entre esse contexto de producdo

sobre a comicidade e a situagdo de se produzir conhecimento sobre a comicidade. Tanto

a comicidade quanto seu conhecimento se realizam em situagdes, em padroes interativos.

Os atos que neutralizam esse escopo interacional neutralizam a producao da comicidade

e sua compreensdo. Como objeto de investigacdo, a comicidade exige que se aproxime

dela comicamente. Rindo? Nao so6: rir € o efeito. A comicidade estrutura uma experiéncia

que pode ser analisada em seus procedimentos. O primeiro passo ¢ a compreensao de sua
performatividade (MOTA, 2012, p.74).

Nessa passagem 0 autor supracitado destacou a reciprocidade entre quem faz e quem
observa uma cena para a producao do cdmico e seu aspecto comunicativo. Para tanto, € importante
apontar que para tratar da performatividade do comico em cena, Mota destacou 0 contexto de
producdo no qual o evento cénico € edificado, pois, para ele, a partir de entdo, as situacdes que
emergem se tornam referenciais para o posterior desenvolvimento da cena comica, o que faz,
ainda, que essas mesmas cenas se contornem em pontos metarreferenciais para o desdobramento
de outras situagdes, as quais retornam ou refrescam a memdria do fato ocorrido no primeiro
contexto de sua produgdo, ou, conforme corroborou o autor: “[...] a comicidade reorienta
referéncias prévias para a atualidade de sua producao, para a situagdo de sua performance [...]”
(MOTA, 2012, p.75). Por outras palavras, compreendo que a primeira l6gica ou sentido produzido
em um dado contexto sera o motivo para o desdobramento de outros, assim como o referencial
para recordacao dos impasses no decorrer da cena, oferecendo um movimento de ida e volta para
a performatividade do elemento cémico.

Por outro lado, os educadores Marcelo de Andrade Pereira, Gilberto Icle e Sergio Andrés
Lulkin, conjuntamente, contribuem para essa questéo da performatividade do elemento comico em
ambito educacional, porém com outra perspectiva. No artigo intitulado Pedagogia da performance
(2012), eles conceituaram a performance como uma pratica presente na educacéo e analisaram-na
a partir do corpo em processo de participacao e recepcdo, sem que, necessariamente, seja pensada
como um espetaculo acabado, mas sim um ato pedagogico presente e performatizado entre o

professor e os alunos, ou ainda: “[...] Ela refere uma dinamica de trocas reais, simbolicas e
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imaginarias, de participacao, de compartilhamento de sentidos, abrangendo tanto a acdo — tomada
como poiesis — quanto a recep¢do — tomada como aisthesis [...]” (PEREIRA, ICLE, LULKIN,
2012, p.336, grifos dos autores). Sob esse aspecto, apresentaram o0 humor e 0 riso como
possibilidades performativas na prética pedagogica, como forma de diluir a tendéncia do
racionalismo moderno em conferir significados as coisas, deixando de lado a presenca do corpo
como fator comunicativo, e elucidaram:
O comico permite diluir as tensdes, propondo novos pontos de vista sobre um mesmo
tema, discutindo conceitos por intermédio de recursos ndo formais, mobilizando com
agilidade o pensar sobre situagdes reconheciveis ou surpreendentes, subvertendo as
assimetrias de poder quando corpos e mentes sdo desterritorializados de seus lugares
habituais. O cdmico, por seu carater paradoxal e transgressor, também constitui um ato
politico ao conduzir as ideias pelo espago do contrassenso, quando as interagdes se

mobilizam pelo riso e fazem dangar o pensamento, presentificam-se, performatizam-se
(PEREIRA, ICLE, LULKIN, 2012, p.339-340, grifo dos autores).

Assim, sob essa perspectiva, percebo que nem sempre o elemento cémico acompanharia a
I6gica interpretativa dos fatos, pois amplia a experiéncia performatica sem, basicamente, ir ao
encontro de algum significado. Por outro lado, ao contrapd-lo, ele pode ressignifica-lo ou se
aproximar pelo proprio distanciamento, produzindo e propondo outros tantos significados
possiveis, inclusive sem ter um cddigo especifico como um principio para sua performatividade,
manifestada, a meu ver, a partir das intencionalidades dos participantes da experiéncia artistico-
pedagdgica.

No entanto, mais do que uma divergéncia entre as colocagdes de Motta, Pereira, Icle e
Lulkin, noto um encontro de pensamentos com a proposta metodolégica que apresento, pois,
paralelamente, foi o que observei e vivenciei em sala de aula. Em especial, quando
compartilhdvamos ou rejeitavamos os codigos e significados performatizados no momento do
improviso com a mascara-objeto, tornando-0s cdmicos justamente pelas reacOes e relaces de
aderéncia ao referente ou estranhamento ao desconhecido expressado em cena por meio das
praticas sociais dos alunos-participantes.

Nesse sentido, entendo que as cenas em sala de aula foram construidas pela inter-relacéo
dos expressivos e epidérmicos-corpos-juvenis, 0 que me fez reconhecer que o espaco de ludicidade
tinha sido construido para que os estudantes pudessem se sentir livres, brincando e performando
esteticamente o riso por meio do intencional uso do elemento cOmico através da mascara-objeto.
Isso, ainda, me faz lembrar e trazer para essa conversa, outra vez, as colocagcOes da pesquisadora

estadunidense Viola Spolin, quando avaliou que:
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Todo individuo que se envolve e responde com seu todo orgénico a uma forma artistica,
geralmente devolve o que ¢ comumente chamado de comportamento criativo e talentoso.
Quando o aluno-ator responder com alegria e vitalidade, o professor-diretor sabera que o
teatro esta, entdo, em sua pele (SPOLIN, [1963], 2010, p.37).

Dito de outro modo, as mesmas peles juvenis que tiveram os poros fermentados pela
epiderme incitada pela memoria corporal oriunda de suas respectivas praticas sociais. Por outras
palavras, 0s gestos, 0s movimentos, as expressoes e as inten¢des que foram demonstradas mediante
a percepcao que tive daquilo que nomeio como impulso cémico-epidérmico. A aluna Larissa, de
16 anos, avaliou a proposta metodoldgica na elaboragdo do seu diério de bordo versando sobre o
corpo, e registrou: “[...] a metodologia fez a turma de certa forma se unir, e melhorar alguns
elementos em cena e ndo s6 em cena, mas na vida, como a aten¢do e o deixar-se guiar pelo corpo,
aprendemos a utilizar o nosso corpo”. Ja aluna Jordana, de 17 anos, opinou em seu diario de bordo
da seguinte forma: “Sem duvidas a metodologia usada dentro de sala de aula nos ajudou bastante,
a liberdade que ganhamos a cada aula, as novas dimensdes que capitamos de mundo e
principalmente que arte ndo é apenas uma matéria que devemos aprender e sim temos que sentir”.

E como também venho conversando com Dario Fo no decorrer deste texto e em dialogo
com minhas observaces e avaliagdes dos estudantes, além de motivar as habilidades pessoais em
virtude da necessidade de sobrevivéncia, cabe sublinhar que a méascara-objeto sintetizou os
movimentos e 0s gestos em cena, contribuindo com a expressividade e repertorio fisico dos alunos,
ou, tal qual explicou o préprio Dario Fo:

O uso da mascara impde uma particular gestualidade: o corpo movimenta-se e gesticula
incessante e completamente, indo sempre além do mero balangar de ombros. Por qué?
Porque todo o corpo funciona como uma espécie de moldura a mascara, transformando

sua fixidez. S80 os gestos, com ritmo e dimensédo variavel, que modificam o significado
e o valor da propria mascara [...] (FO, 2004, p.53).

No caso dessa ludica-experiéncia, os significados eram dados, livremente manifestados
e/ou ressignificados, pelo encantamento dos corpos modificados grandiosamente pela mascara, na
funcdo de objeto, e absorvidos comicamente pelas intencdes e relagdes dos alunos que
participavam da proposta artistico-pedagogica, tanto em cena quanto na funcéo de publico. Por
outras palavras, seria como uma ponte que interliga os fluidos corporeos da comica-intengédo
traspassada pela materialidade da mascara e potencializada por meio da intercomunicacdo das
praticas socioculturais exercidas e contempladas pelos participantes e arte-educador,

performaticamente falando...
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FIGURA 9. Parte do processo artistico-pedagdgico

Fonte: arquivo do autor
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Percepcoes sobre o treinamento com Viewpoints em grupos teatrais — Nucleo 2: Atelié de
Criacdo e Pesquisa e Coletivo Atuantes em Cena

Percepciones sobre el entrenamiento con Viewpoints en grupos teatrales - Nucleo 2: Taller
de Creacion e Investigacion y Coletivo Atuantes em Cena

Perceptions about the Viewpoints training in theater groups — Nucleo 2: Atelié de Criacao
and Coletivo Atuantes em Cena

Barbara Leite Matias*

Resumo

Este texto € um recorte da pesquisa em desenvolvimento na Universidade Federal de Uberlandia
- UFU, sob a orientagdo do Professor Dr. Narciso Telles dentro do Projeto “O artista cénico em
desalinho: Préticas e saberes em processos de formacao e criagdo em Artes Cénicas”, resultando
em reflexdes sobre a pratica com o treinamento dos Viewpoints dentro dos grupos Nucleo 2:
Atelié de criacdo e pesquisa e Coletivo Atuantes em Cena de Juazeiro do Norte, Ceara.
Palavras-chave: Viewpoints, Coletivo Atuantes em Cena, Grupos Teatrais.

Resumen

El presente texto es un recorte de la investigacion en desarrolloen em la Universidad Federal de
Uberlandia - UFU, bajo la orientacion del profesor Dr. Narciso Telles dentro del Proyecto “El
artista Escénico desalineado: Practicas y saberes en procesos de formacion y creacion en Artes
Escénicas”, resultado de las reflexiones sobre la practica com el entrenamiento de los Viewpoints
dentro de los grupos de investigacion Nucleo 2: Atelié de criacdo e pesquisa e Coletivo Atuantes
em Cena de Juazeiro do Norte, Ceara.

Palabras clave: Viewpoints, Coletivo Atuantes em Cena, Grupos Teatrales.

Abstract

This text is a part of a research on development at the Universidade Federal de Uberlandia -
UFU, under the guidance of Professor Narciso Telles within the project "The Scenic Artist
Untidiness: Practices and knowledge in Training Processes and Creation in Performing Arts",
resulting in reflections on practice with the training of Viewpoints within the groups Ndcleo 2:
Atelié de criacdo e pesquisa and Coletivo Atuantes em Cena from Juazeiro do Norte, Ceara.
Keywords: Viewpoints, Coletivo Atuantes em Cena, Theater Groups.
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Refletindo os Viewpoints a partir de espacos grupais

O presente artigo tem como objetivo apresentar uma reflexdo sobre o uso dos Viewpoints
reelaborados em dois espacos do fazer teatral, localizados em regides distintas do Brasil. As
experiéncias aqui apontadas surgem em 2015 a partir da vivéncia com o Nucleo 2: Atelier de
criacdo e pesquisa, coordenado pelo prof. Dr. Narciso Telles na Universidade Federal de
Uberlandia-UFU, que fica localizada na cidade de Uberlandia, Minas Gerais. O outro lugar
investigado fica na regido nordeste do pais, especificamente na cidade de Juazeiro do Norte,
Estado do Ceard. Nessa proposta, investigou-se o Coletivo Atuantes em Cena, que tem se
utilizado desse procedimento como treinamento pessoal do grupo. No Nucleo 2, tive a
oportunidade de vivenciar junto dos demais colegas esse método de trabalho durante oito meses
do ano de 2015, ja no Coletivo Atuantes em Cena a principio mantive contato observando
através de videos e imagens, e somente a partir do final de 2015 eu volto ao grupo para praticar
os Viewpoints com os demais colegas.

Esse procedimento denominado Viewpoints surgiu a partir dos anos 1970; um
movimento considerado inovador no contexto da danca, aflorou especificamente em Nova
lorque, instigando e mobilizando pessoas, desde estudantes universitarios, professores,
coredgrafos, diretores, artistas em geral a buscarem outras possibilidades de desenvolver sua
arte. Nesse contexto, Mary Overlie, dancarina e coredgrafa norte-americana, idealizou os Seis
Viewpoints: Espaco, Forma, Tempo, Emocdo, Movimento e Historia, sua propria maneira de
estruturar a improvisacdo da danca com esses principios trabalhados no tempo e espaco.
Parafraseando Narciso Telles, os Viewpoints também conhecidos como “pontos de vista”, sdo
conceitos ou procedimentos de improvisacdo utilizados para a pratica de criacdo em artes
cénicas. Os conceitos dos Viewpoints tém sua origem no movimento da danga pds-moderna
norte-americana, que nos anos setenta apresentam principios de improvisacGes e composicoes
em danca que alteram o modo de investigacdo do processo criativo. Os Viewpoints passam
também a serem acionados no campo teatral pelo trabalho de Anne Bogart e Tina Landau, e hoje
vem gradativamente ocupando um lugar corrente entre artistas de todo o mundo (TELLES,
2014).

Anne Bogart, professora associada da Columbia University, conheceu Mary em1979,
guando cursaram a faculdade juntas. Apropriou-se da estrutura organizada por esta e a
aprimorou em sua pratica como diretora de teatro, juntamente com Tina Landau —
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também professora e diretora norte-americana. Em 1992, Bogart e Tadashi Suzuki,
fundaram em Nova lorque a SITI Company — Saratoga International Theatre Institute,
onde Anne continua desenvolvendo sua pratica. (FERREIRA, p.105, 2011)

Neste escrito, também pretendo trazer para o didlogo experiéncia dos Viewpoints em
outros grupos de teatro que utilizam esse mesmo procedimento, nesse caso, dando-se
importancia especificamente a vivéncia desse tipo de experiéncia sob o olhar dos integrantes.
Assim, buscaremos refletir um pouco a partir das experiéncias corpdreas dos integrantes,
especificamente desses dois grupos de trabalhos teatrais, onde ambos desenvolvem uma pesquisa
voltada para o treinamento do ator a partir dos Viewpoints. A questdo nesse momento € como
esse conceito chegou a cada espago e como se da na pratica essa experiéncia no cotidiano desses
artistas de grupos, também pensando para além das salas de trabalho. Clara Angélica Camacho,
participante do Nucleo 2, argumenta sobre a perspectiva do olhar desse artista de coletivos que
vem de préaticas consideradas tradicionais e depara-se com essas novas possibilidades de
procedimentos de criag&o:

Eu conheci os Viewpoints em Uberlandia através do Grupo de Pesquisa Ndcleo 2, antes
disso, ja tinha ouvido falar, mas nunca tinha corporalmente vivenciado essa pratica, e
nem tdo pouco havia despertado interesse por esse treinamento. Somente no inicio de
2015 comecei a treinar os “VPS” toda tarde de quinta-feira no grupo de pesquisa. N&o
posso dizer que 0s Viewpoints combinam com minha vida, pois venho de outro modo
de se pensar o teatro, ou melhor, ainda estou tentando compreender, porém percebo
nesse treinamento um potencial para trabalhar o ‘“aquecimento coletivo” e,

principalmente explorar e enriquecer a imaginagdo do grupo em prol da criagdo cénica
(CAMACHO, 2016, P.02 Grifo Nosso).

Assim como Clara Angélica, os demais integrantes do Nucleo 2: Atelié de Criacdo e
Pesquisa, eram estudantes de mestrado e doutorado da mesma universidade e encontram no
atelier um espaco para o treinamento e a reflexdo sobre a pratica teatral. E vélido refletir que esta
€ uma caracteristica muito forte, pois no atelier todos os artistas sdo académicos com pesquisas
de tematicas diversas e de diferentes regides do mundo, ao contrario do Coletivo Atuantes em

Cena que seus integrantes sao oriundos da mesma regiao.

Nas primeiras imagens (abaixo), os artistas do Nucleo 2 desenvolvem composi¢des
cénicas, nas imagens seguintes, grupo de teatro Coletivo Atuantes em Cena desenvolve
improvisacgdes nas pracgas da cidade de Juazeiro do Norte, CE. Nesses espagos, 0s Viewpoints

tornaram-se um caminho para fazer/elaborar/compor cenas. De acordo com Tina Landau, “a

composicdo é a pratica de selecionar e combinar componentes da linguagem teatral em um
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trabalho de criacdo de cenas, um método para revelar nossos pensamentos e sentimentos sobre o

material que estamos trabalhando para a criagdo de cenas curtas” (LANDAU, 1996, p.26).

Figuras 1 e 2 — Integrantes do grupo de pesquisa Nucleo 2: Atelié de criacdo e pesquisa, em treinamento semanal.
Esse espaco fica localizado na cidade de Uberlandia-MG, especificamente na sede do Grupo Coetivo Teatro da
Margem. Fotografia de Marcella Prado (2015).

E, valido acrescentar que o Coletivo Teatro da Margem da cidade de Uberlandia, MG:

(...) Foi fundado em 2007 a partir do Projeto de Pesquisa ‘Aprender a Aprender: os
viewpoints como procedimentos de criagdo e jogo’, inicia seus trabalhos vinculados ao
Curso de Teatro da Universidade Federal de Uberlandia. Destas fontes, iniciamos o
estudo pratico dos Viewpoints a composi¢do como procedimentos/conceitos de criacéo e
jogo. Durante 03 meses com 6 horas semanais. (TELLES, 2014, P.143)

No decorrer das experimentacdes com os Viewpoints no Nucleo 2, criamos algumas
estrutura de jogos?, entre essas possibilidades compartimentamos o espaco geografico da sala de
trabalho para provocarmos novas ideias através do treinamento, a proposta era provocar ou
desestabilizar através de “blocos de possibilidade jogais™” e assim tencionar o participante de
modo criativo. “A tensdo sera a representante daquilo que é aberto no sistema dramatico, e da

tendéncia a fechar o aberto em tais sistemas, aquilo que nos pora em movimento” (CACACE,

2 Estrutura de jogo no sentido de comando interno nas improvisag@es, no decorrer do texto irei melhor explicar
como se deu ha agéo.
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2012, P.67). As tensdes, nesse caso, entende-se como estimulo para as nossas improvisacoes em
prol de potencializa-las e ndo somente repetirmos as a¢des, mas que pudessemos reconstrui-las
através de novas ideias e refleti-las através da pratica. Desse modo, nos descreve Anne Bogart
em Terror, Disorientationand Difficulty, “Somos convidados para entrar em um mundo unico,

uma arena que muda tudo aquilo previamente definido” (BOGART, 1995 p. 10).

No “dentro e fora” do jogo surgiam diversas possibilidades de comando sejam diretos ou
indiretos, as vezes, elegiamos um participante para conduzir o trabalho por mais que o
coordenador do grupo de pesquisa estivesse em sala de treinamento. Nesse processo, foram
aparecendo possiveis alternativas para serem experimentadas: Os jogadores poderiam sair para
observar os demais colegas em acdo (por isso a ideia do dentro e fora do jogo), existiam entradas
de elementos, proposi¢do dos integrantes, escuta: reagir aos sons externos e internos daquele
determinado ambiente, relagcdes coletivas (trios, duplas e ou individual), o uso da palavra
também como elemento propulsor do jogo, o espaco fisico para concentracdo etc. Assim, o
espaco tornava-se um celeiro de estimulos para a criatividade dos jogadores em acao de trabalho

teatral.

Estratégias foram acionadas em jogo a fim de acrescentar ao treinamento com o0s
Viewpoints, principalmente, a ideia de trabalho com uma base textual, no caso, o texto Neva de
Guillermo Calderdn, o qual trata de um grupo de atores que estdo trancafiados em uma sala a
espera dos demais integrantes para iniciar o ensaio, porém, a cidade esta sofrendo conturbac6es
que irdo impedir a chegada dos demais ao espacgo de trabalho. Além dessa relagcdo do dentro e
fora também presente nessa dramaturgia, na acao refletiamos sobre as relagoes de “poder” a
partir dos integrantes dessa companhia de teatro mencionada no texto:

Baseado em fatos reais, Neva localiza a sua ficcdo em S&o Petersburgo, seus
protagonista sdo trés atores do lendario Teatro de Arte de Moscou, dentre eles Olga
Knipper, esposa do renomado dramaturgo russo Anton Chekhov. A peca transcorre em
1905, durante o “domingo sangrento”, quando as tropas do czar reprimiram
violentamente uma manifestacdo de trabalhadores. Nesse dia, em um teatro defronte ao

rio Neva, os trés atores esperam os outros colegas da trupe para comegar o ensaio.
(CALDERON Apud ALLONSO, 2008, p.8)

A dramaturgia discutida na estrutura de trabalho do Nucleo 2 também provocava no
jogador possibilidades para discutir o lugar do ator de teatro na cena contemporanea, € essas

provocacdes preencheram muitas vezes as improvisages. O que vocé precisa acionar para
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tornar-se “presente” em cena? Quais foram as estratégias cotidianas das consideradas grandes
divas do teatro? Diante dessas provocag¢des, Charles Dullin aponta que “os atores ruins
sobrecarregam a cena com sua presencga, querendo excessivamente estar no palco, eles acabam
nos fazendo desejar sua saida” (DULLIN, 1946, p.87-88). A ideia era improvisarmos a partir de
acOes contidas na dramaturgia, e assim perceber a no¢do de atencdo, escuta, resposta sinestesica,
deslocamento no espaco e composicdo, a fim de alargarmos a nossa compreensao sobre as

possibilidades do treinamento com Viewpoints.
Atuantes em Cena sob os pontos de vista:

O Coletivo Atuantes em Cena comegou a ganhar corpo através de amigos que se
juntavam para desenvolver possibilidades de cena para as disciplinas praticas do curso de
Licenciatura em Teatro da Universidade Regional do Cariri — URCA. Naquele periodo (2012-
2013), o grupo ndo tinha nem sequer nome, apenas um grupo de estudantes juntavam-se para
montagens relacionadas as disciplinas, as quais duravam para além da cena, porque existia um
dialogo entre os envolvidos a cerca daquelas possibilidades de encenagdo. Alimentavam-se
através do olhar do outro sobre caminhos de iluminagdo, atuacdo, direcdo, mas jamais
mencionavam ser um grupo de teatro. Apesar de naquele periodo serem um elenco fixo, seus
objetivos, até entdo, eram saciar pretensdes de cenas paras as aulas praticas do curso. No
decorrer das vivéncias, os trabalhos tomavam corpo e pediam para estarem ativos. Nessas
circunstancias, no inicio de 2013, surge o nome Coletivo Atuantes em Cena. O grupo é composto
por jovens entre 23 a 40 anos, uns mais ousados outros mais timidos, buscando experimentar,
fazer, viver de teatro em Juazeiro do Norte. Sem sede, encontram-se trés vezes por semana para
treinamento na garagem de um dos integrantes do grupo e trabalham nas questdes de producéo
todos os dias da semana, exceto o domingo. O Atuantes em Cena ndo segue vinculado a
universidade, porém a questdo da pesquisa na cena do grupo estd voltada para a experiéncia
dentro dos cursos de teatro, esse estudo da cena teatral que a academia permite ao aluno. Torna-
se, no grupo, algo curioso, aceitam observar, questionar, analisar, problematizar e experimentar
cenicamente a partir de um olhar grupal a influéncia pelo contexto teatral contemporéneo
mundial e, a0 mesmo tempo, focando as criagdes nas situacdes da sociedade Carirense, que estdo
ramificadas em outras partes do mundo, assim construindo a cena contemporanea pelo o vieis do

seu proprio lugar e dos voos para outras terras.
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Ao longo desses quatro anos vem investigando elementos da cena contemporanea e sua
relacdo com a cultura da regido Cariri. Esses elementos se encontram tanto no trabalho técnico,
visual e até mesmo filosofico de pensar a relagdo horizontal no grupo, onde a encenacdo é
costurada por todas as méos que ali se fazem presentes. Normalmente um integrante se coloca
como condutor, mas a construcdo cénica se da sempre pelo vieis da criacdo compartilhada. Uma
possibilidade técnica esta na curiosidade de trabalhar com o espaco ndo convencional,
construindo trabalhos que podem ser realizados em edificios teatrais ou em espaco ndo-
convencional, em que cada encenacdo tenha sua engenharia (luz e cenério especificamente).
Desde 2015, nos experimentos cénicos surgiu a proposta de construir figuras inspiradas no
cotidiano dessa regido, ao invés do dito personagem (determinado por autores) tem ficado forte
nas encenagdes do grupo, até mesmo quando a dramaturgia diz um “tipo”, que no processo dos
atores se procure distanciar do apego ao personagem e que se provogue a construir uma presenca
a partir de todos os elementos proposto até o momento. E, acima de tudo, sem ignorar as ruas do
Cariri, sem negar a Medéia, O Pequeno Principe, a Catarina, 0 Mateu e o Lampido, que se
encontra em Juazeiro do Norte, em Crato, em Lavras da Mangabeira e em outras cidades da
regido, através das pessoas que habitam esses lugares.

O Atuantes em Cena tem pesquisado cenario, sonoplastia, figurino, iluminacéo, atuacao,
direcdo, producdo, a propria rotina do grupo mostrou que aquele espaco pode sacia-los
artisticamente, e, para sua continuacdo, optaram para que todos além das demais funcdes sejam
produtores do grupo, pois viver de teatro de grupo € uma experiéncia rotineira que nao se resume
a apresentacfes. Nas imagens abaixo, podemos refletir sobre o treinamento com os Viewpoints
no grupo, através da construcdo do processo, O sagrado e o profano, as vozes de uma cidade.
Esse processo teve como base o olhar sensivel dos artistas em pesquisa de campo nas ruas do
Cariri, no qual os Atuantes visitaram espacos codificados pela populagdo como sagrado e/ou
profano, e em sala de trabalho desenvolveram composicGes através do material observado, em
outros momentos, experimentando o procedimento dos Viewpoints nos espacos abertos pracas,
avenidas e clubes da cidade de Juazeiro do Norte e, por fim, um ensaio aberto a partir de todo o

processo como podemos observar nas imagens abaixo.
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Figuras 03 e 04 — Grupo Atuantes em Cena experimentando os Viewpoints na praca do Teatro Marquise e Branca na
cidade de Juazeiro do Norte, CE, 2015. Fotografia da Autora (2015).

Figuras 5 e 6 — As ruas da cidade de Juazeiro do Norte em periodos de romaria do Padre Cicero Romao Batista
“Padim Cigo” e Grupo Coletivo Atuantes em Cena no espetaculo O Sagrado e o Profano, as Vozes de uma Cidade,

Barbalha, CE, 2015. Fotografias de Suimara Evelyn e André Castilho (2015).

Os Viewpoints foram apresentados ao Coletivo Atuantes em Cena a partir da metade do
ano de 2015, o grupo estava vivenciando investigac6es nas ruas da regido Cariri, especificamente
na cidade de Juazeiro do Norte, CE que tomassem como base o0 sagrado e o profano considerado

pelos habitantes dessa regido. Para Bogart: ”Eu cres¢o somente quando encontro outras culturas.
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Isto me desafia a me entender melhor. Eu quero fazer uma arte verdadeiramente americana”
(BOGART, 1994 Apud JORY, 1995, p.154).

Essa tematica vem sendo aprofundada pelo grupo desde meados de 2013, porém no ano
de 2015 o grupo aprovou o projeto “O Sagrado e Profano, as Vozes de uma Cidade”, dentro do
Laboratorio de Pesquisa Teatral da Escola Porto Iracema das Artes, vinculado ao Centro Cultural
Dragdo do Mar, Fortaleza, CE, sob a tutoria da professora Monica Montenegro da Escola de
Artes Dramatica EAD-USP. Para refletirmos melhor a respeito desse tema, “Sagrado/profano ou
profano e religioso”, considerado complexo pelo préprio publico pesquisado, as palavras de

Mircea Eliade, vém a contribuir a respeito para a discussao:

Nunca sera demais insistir no paradoxo que constitui toda hierofania, até a mais
elementar. Uma pedra sagrada nem por isso é menos uma pedra; aparentemente (para
sermos mais exatos, de um ponto de vista profano) nada a distingue de todas as demais
pedras. Para aqueles a cujos olhos uma pedra se revela sagrada, sua realidade imediata
transmuda se numa realidade sobrenatural. Em outras palavras, para aqueles que tém
uma experiéncia religiosa, toda a Natureza é suscetivel de revelasse como sacralidade
césmica. O Cosmos, na sua totalidade, pode tornar-se uma hierofania... Manifestando o
sagrado, um objeto qualquer torna-se outra coisa e, contudo, continua a ser ele mesmo,
porque continua a participar do meio cosmico envolvente... O sagrado e o profano
constituem duas modalidades de ser no mundo, duas situa¢Bes existenciais assumidas
pelo homem... E preciso acrescentar que tal existéncia profana jamais se encontra no
estado puro. Seja qual for o grau de dessacralizagdo do inundo a que tenha chegado o
homem que optou por uma vida profana ndo consegue abolir completamente o
comportamento religioso ao longo da sua histéria. (ELIADE, 1992, p. 13-14)

Nas imagens abaixo, (07, 08 e 09) os atores do Coletivo Atuantes em Cena se colocaram
durante 10 meses em pesquisa nas ruas da regido Cariri cearense, em espacos considerados
profanos e/ou sagrados. E valido acrescentar que “considerar” o espaco sagrado ou nio equivale
a postura de cada individuo. Complementando a autora acima, é possivel compreender que
aquilo que se torna sagrado ao olhar de um pode ser considerado profano para outro. Entéo, a
partir desse ponto de vista, essa discussdao € muito pessoal, mas foi atrelada ao grupo durante
todo o processo de investigagdo nas rua até chegarem a experiéncia com os Viewpoints em salas
fechadas e, depois experimentados em espagos abertos (pracas, patios, galpdes). E possivel
observar nas imagens a dualidade estereotipada entre as duas vertentes, imbricados de “bondade”
ou “maldade” e de certa forma a contradi¢do dentro dessa impregnacdo de fé considerada
religiosa e pecaminosa. Na imagem 08, podemos perceber uma senhora “bem vestida” passeando
enquanto a moca pede esmola, esse tipo de situacdo é comum nas ruas de Juazeiro do Norte, CE,

na imagem seguinte pessoas que residem nas ruas (de frente da igreja do Socorro) e as demais
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em estado de oracdo (visitantes), percebe-se também que o senhor que estd com duas, criancas
umas delas esta trajando vestido de batina em homenagem ou devocdo ao Padre Cicero Romao

Batista, devido alguma busca de realizacdo ou “graca” alcancada.

v

Figura 7 — Romeira rezando ter¢o e pessoas montando mesas para venda de objetos referentes a0 “Padim Cigo”
Bairro Horto de Juazeiro do Norte, 2015. Fotografia de Suimara Evelyn (2015).

-~ e = - e e R E
Figura 8 — Senhora passeando Proximo da Igreja do Socorro apos missa em Homenagem ao “Padim Cigo”, bairro
Socorro, moga de azul pedindo esmola de fronte a uma venda de produtos referentes ao catolicismo da cidade,
Juazeiro do Norte, CE, 2015. Fotografia de Suimara Evelyn (2015).

-
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Figura 9 — Igreja de Nossa Senhora do Socorro, abaixo se encontra moradores de rua e em seguida um pai e dois
filhos em estado de oragdo. Bairro Socorro, Juazeiro do Norte, CE, 2015. Fotografia de Suimara Evelyn (2015).

A ideia inicial era criar um material corpo-vocal a partir das observacGes, porém no
decorrer da investigagdo, sentiram a necessidade de elaborar melhor essa acdo. A partir da
pesquisa, que vinha ganhando relevantes camadas de improvisacdo a partir dessas “Vozes da
regido Cariri”. “A ag¢do como uma forma de fala, a escuta como 0 mecanismo central para uma
acdo clara e a arte de ler e escrever no palco” (BOGART, 2011). Para o integrante Emanoel
Siebra 0s Viewpoints vieram para acrescentar ao material de pesquisa de campo que até entdo

vinham pesquisando:

Bem, ndo sei se a pergunta seria a influéncia dos Viewpoints no trabalho vocal. Mais
como o0s VPS auxiliaram na sala de ensaio para que chegdssemos a converter,
transformar e até mesmo hibridizar as vozes da cidade de Juazeiro do Norte em
corporeidades nos pesquisadores/atores do Coletivo Atuantes em cena. Assim vejo 0s
VPS como uma ferramenta de extrema valia para improvisacdes e fortalecimento de um
pensamento comum. A relacdo que os Viewpoints me mostram dentro da pesquisa de O
Sagrado e o Profano, as Vozes de uma Cidade e que cada camada que passamos no
treinamento nos serviu de pontes para ativacdo corpo/vocal que cada interprete assume
ao se expressar através do som (SIEBRA, 2016 P.10, Grifo Nosso).
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O olhar de Anne Bogart para os Viewpoints no teatro tem como premissa o treinamento
dos atores e também a criacdo cénica. Os Viewpoints sdo divididos em duas categorias: os de
tempo, em que se trabalha resposta sinestésica, repeticdo, tempo e duracdo e 0s de espaco em que
se investiga relacdo espacial, gesto, forma, arquitetura e a topografia. Parafraseando Marcella
Prado Ferreira, eles foram articulados numa estrutura pedagdgica, a fim de sensibilizar e
potencializar o trabalho do atuador, ator, performer, ou dancarino etc. De forma libertadora e
com isso permitem que eles se percebam imersos em uma criacdo autdonoma e livre. Bogart
divide os Viewpoints em fisicos e vocais. Os fisicos equivalem a resposta sinestésica, tempo ou
andamento, duracdo, repeticdo, espaco (relacao espacial, forma, gesto, topografia e arquitetura),
por outro lado, os vocais, timbre, dinamica, aceleracdo e desaceleracéo, altura e siléncio.

Segundo os integrantes do Coletivo Atuantes em Cena, a principio, uma das maiores
dificuldades que tiveram foi a falta de um diretor. O projeto disponibiliza o tutor e ndo o
encenador, por outro lado a proposta do projeto ndo era propor uma encenagdo, mas elevar
material cénico a partir dessa pesquisa, sendo assim, a tutora (Monica Montenegro) torna-se
também diretora do trabalho, o qual atualmente segue em pauta nos teatro da regido Cariri. No
decorrer das vivéncias, surgiu através do olhar da tutora, sob a condi¢do que se encontrava o
grupo, a possibilidade do contato com os Viewpoints, assim tendo por desejo que no
experimento final tivesse de algum modo uma base através desse treinamento. Para esse
processo, foi disponibilizado através do mesmo projeto, uma oficina de Viewpoints com
Carolina Holanda para acrescentar e potencializar o0 material colhido em campo e melhorar a
escuta grupal. Entdo, através de todo o percurso colhido em campo e experimentado em sala de
trabalho, atualmente o Coletivo Atuantes em Cena segue com o trabalho O sagrado e o Profano,
as Vozes de uma Cidade com direcdo/orientagdo de Monica Montenegro. Abaixo, na imagem,
podemos perceber como se encontra atualmente o trabalho cénico fruto dessa pesquisa:
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Figura 10 — Espetaculo “O sagrado e o profano, as vozes de uma cidade”, Teatro do Centro Cultural Dragao do
Mar, Fortaleza, CE, 2016. Fotografia de Luiz Alves (2016).

Nas palavras do integrante Jodo Victor Duarte (Jamal), podemos perceber melhor a
chegada desse método na sala de trabalho do Grupo:

Durante a execucdo do projeto “O Sagrado e Profano, as Vozes de uma Cidade”, que
teve como tutora a Prof. e preparadora vocal, Ménica Montenegro da EAD-USP, e
dentro desse mesmo projeto foi proposto ao grupo uma oficina com a Caroline Holanda,
especificamente sobre Viewpoints e, desde entdo, buscamos treinar os Viewpoints trés
(03) vezes por semana. NOs do Coletivo Atuantes em Cena ainda estamos
compreendendo esse método em nosso cOrpo e consequentemente em NOSSOS
trabalhos... Ndo sabemos ao certo no que estamos buscando enquanto um resultado
unissono, porém, esse treinamento, de alguma forma, tem nos conscientizados da
interacdo de uma possivel escuta coletiva, e isso nos tem sido grandioso enquanto um
jovem grupo de teatro. (DUARTE, 2016, P.10 Grifo Nosso)

A oficina com os Viewpoints durou uma semana, 0 projeto com a escola Porto Iracema
das Artes foi finalizado, o experimento final consiste atualmente em um espetaculo (como
mencionado acima). E desde entdo, o grupo percebeu o quanto esse procedimento vem sendo
enriquecedor para o treinamento cotidiano, enquanto artista da cena, enguanto novas
possibilidades de linguagens. O grupo treina desde novembro de 2015 cerca de nove horas

semanais em sala de ensaio, o percurso de trabalho foi iniciado com o estudo pratico dos
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Viewpoints como procedimentos de criacdo e jogo. Em seguida, treinando a partir do material
que haviam colhido na pesquisa de campo e repensando em sala de trabalho o uso dos
Viewpoints na composi¢do do processo cénico e, em outro momento, treinando de maneira livre,

apenas experimentando o metodo como auxilio grupal.

Questdes finais em grupos.

A compreensdo dos Viewpoints junto da composicao € oferecer maneiras para que (nesse
caso) 0s grupos cheguem as questdes que estdo imbricadas naquele cotidiano de artistas,
questdes que de alguma maneira também refletem nas relacGes sociais ou no modo como 0s
integrantes dos determinados coletivos teatrais se afetam e se deixam afetar pelo mundo,
percebendo assim, a integracdo deste procedimento/treinamento no seu convivio, de modo que
busque alargar o seu olhar sensivel para percepcdes que até entdo havia dificuldade de serem
acessadas, inclusive em prol do proprio trabalho artistico.

Assim sendo, podemos perceber também que o uso dos Viewpoints abrange questdes
além da composicdo cénica, pois contribui para a postura pessoal do artista e, no caso desses
grupos vém criando uma linguagem corpérea entre todos o0s integrantes, acessando
possibilidades cénicas que talvez com outro grupo exista disposicdo a partir desse método. O
grupo Coletivo Atuantes em Cena, do Ceard, assim como o Coletivo Teatro da Margem, fez um
trabalho de campo com a perspectiva de também experimentar e trabalhar em sala de ensaio com

os Viewpoints a partir de uma determinada vivéncia, vejam esse exemplo:

Durante 02 dias realizamos uma antropologia do sensivel visando a coletar elementos de
diversas ordens: corporais, imagéticos, sonoros, naturais, verbais, sociais, historicos
destas localidades que compunham o ambiente do roteiro dramatirgico. A pesquisa de
campo ofereceu aos alunos a perspectiva da compreensdo da alteridade, no contato com
uma ‘minas’ bem diferente da regido do Tridngulo Mineiro, pois a “criacdo pressupde a
necessidade de conhecer algo, que ndo deixa de ser conhecimento de si mesmo”
(SALLES, 1998 p. 30) e com este material retornarmos & nossa sala de trabalho.
(TELLES, 2012, p.150).

Nesse percurso de mais de dois anos de investigacdo € possivel perceber em ambos 0s
espacos de trabalho Coletivo Atuantes em Cena e Nucleo 2: Atelié de Criacdo e Pesquisa o
quanto os participantes enfocam a compreensdo dos Viewpoints como lugar de desenvolver a
improvisagdo e uma escuta grupal. No grupo de pesquisa Atelié de Criacdo, esse caminho se

dava por meio de uma investigacdo a partir de material tedrico, sejam livros, filmes, videos etc.
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Ja no Coletivo Atuantes em Cena, 0s resquicios vieram das ruas do Cariri, porém, em ambos 0s
lugares de improvisacdo, foi perceptivel uma crescente em relacdo de escuta grupal para

construir um corpo coletivo em jogo.

Com as observacdes, pude perceber que normalmente existe um desejo dos integrantes
em querer obter com o treinamento uma resultante mesmo que seja provisoria, ou seria um olhar
que entenda naquele jogo possiveis cenas, sejam mddulos ou nucleos, que em algum momento
serdo repensados no préprio jogo de improviso? Por fim, a discussdo segue pensada na
potencialidade desse procedimento em espagos de grupos teatrais, refletindo assim sobre
questbes acionadas a partir das provocacdes da propria estrutura dos Viewpoints com as

demandas dos integrantes dos grupos.
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Apontamentos sobre a individualidade criativa do ator no tragico cotidiano

Apuntes sobre la individualidad creativa del actor en el tragico cotidiano

Notes on the creative individuality of the actor in tragic everyday

Eduardo De Paula? e Silvia de Paula?

Resumo

Este artigo é resultado da reflexdo sobre algumas impressGes advindas do experimento cénico
gue serviu como matéria para demonstracdo e compartilhamento da pesquisa “A Individualidade
Criativa do Ator no Tragico Cotidiano”, apresentada na Escola Superior de Teatro e Cinema, do
Instituto Politécnico de Lisboa (ESTC/IPL), em maio de 2013. Busca-se, principalmente,
discorrer sobre a importancia da no¢do de “individualidade criativa” (Chekhov, 2010) para os
processos de preparacdo e criacdo do artista teatral.

Palavras-chave: Jogo, Atuacdo, Criagéo, Individualidade Criativa, Identidade.

Resumen

Este articulo es resultado de la reflexion sobre algunas impresiones sacadas del experimento
escénico que sirvid como materia para demostracion y compartimiento de la investigacion “La
Individualidad Creativa del Actor en el Tragico Cotidiano”, presentada en la Escuela Superior de
Teatro y Cine, del Instituto Politécnico de Lisboa (ESTC/IPL), en mayo de 2013. Se busca,
principalmente, discurrir sobre la importancia de la nocion de “individualidad creativa™ (Chejov,
2010) para los procesos de preparacion y creacion del artista teatral.

Palabras clave: Juego, Actuacion, Creacion, Individualidad Creativa, Identidad.

Abstract

This article is the result of reflection on some impressions coming from the scenic experiment
which served as material for demonstration and sharing of the research "The Creative
Individuality of the Actor in the Tragic Everyday Life,” presented at the Escola Superior de
Teatro e Cinema (Academy of Theatre and Cinema, Polytechnic Institute of Lisbon) (ESTC /
IPL) in May,2013. The aim is mainly to discuss the importance of the notion of “creative
individuality" (Chekhov, 2010) for the preparation and creation process of the theatrical artist.
Keywords: game, acting, creation, creative individuality, identity.

! Ator; Diretor; Professor Adjunto; PPGAC-IARTE/UFU.Integrou o Centro de Pesquisa em Experimentacdo Cénica
do Ator (CEPECA-ECA/USP) de 2008 a 2015.

2 Atriz; Pedagoga; Professora no Teatro Escola Macunaima; Mestranda (PPGAC-ECA/USP).
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BREVE POSICIONAMENTO

Uma pesquisa € um objeto extenso, complexo, que demanda tempo e dedicacdo para que
amadureca e consiga transmitir seus fundamentos. Por estes motivos advertimos os leitores: este
artigo ndo se interessa ou muito menos tem por objetivo, abordar de forma resumida a pesquisa®
desenvolvida por Maritza Farias Cerpa ao longo dos anos em que passou debrucada sobre este
instigante tema. A partir da demonstracdo do trabalho, o que fizemos foi considerar algumas
fissuras que os materiais compartilhados causaram em nossas a¢des artistico-pedagdgicas e, com
elas, refletir sobre os aspectos filosoficos e atitudinais resultantes e colaboradoras de possiveis

abordagens e encaminhamentos dos processos criativos do ator.

LEMBRANCAS DE UMA DEMONSTRACAO CENICA EM TERRAS LUSITANAS

Lisboa, 08 de Maio de 2013.

Manha de uma quarta-feira na Escola Superior de Teatro e Cinema, do Instituto
Politécnico de Lisboa (ESTC/IPL). Em uma sala de ensaio, professores, alunos, pesquisadores e
convidados, estdo prestes a se confrontar com as proposic@es acerca da “individualidade criativa

do ator no tragico cotidiano” — tema chave nos desenvolvimeto da pesquisa de Maritza.

Observamos que os interesses da pesquisa se desenvolveram por duas linhas distintas e
convergentes: na pratica do oficio de ator, a partir das proposi¢ées de Michael Chekhov; e do
teatro simbolista, de Maurice Maeterlinck. O cruzamento destas linhas, possibilitou investigar e
construir uma narrativa cénica tanto a partir do traco ficcional proposto por uma situacdo
dramadtica, como pelo “tragico cotidiano” presente na experiéncia de vida de cada ator — e 0S

consequentes desenvolvimentos do jogo de cena desencadeados.

3 CEPAS, M. A. F. A individualidade criativa do ator no tragico cotidiano. Dissertacdo apresentada ao
Departamento de Artes Cénicas da Escola de ComunicacBes e Artes da Universidade de S8o Paulo, exigida para
obtencao do titulo de Mestre(a) em Artes. Flavio Desgranges (Orientador); 2013.
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Considerando a “individualidade criativa” (Chekhov, 2010, p.109), a inspiragcdo e as
associagdes de ideias geradas sdo observadas como ferramentas colaboradoras no
desenvolvimento das aces fisicas e na instalacdo de estados psicofisicos potentes para o jogo de
atuacdo do ator-criador. Junto a esses elementos, também emerge o interesse pelo teatro
simbolista de Maurice Maeterlinck relacionado a instalacdo de atmosferas como meio para o ator
experienciar estados corpdreos, os quais servirdo de materiais constitutivos de suas composicoes

cénicas.

A cena € realizada pela pesquisatora e um outro ator colaborador e, em um primeiro
momento, revela uma situacdo dramatica baseada em material supostamente biografico que
revela o tragico cotidiano refletido na relacdo abusiva e autoritaria presentes na relacao entre um
homem autoritario e uma mulher submissa. As pesquisas cénicas se desenvolveram a partir dessa

infeliz situacdo cotidiana presente nas diversas partes do mundo.

Uma das premissas contidas na pesquisa pauta-se em a¢des criativas negociadas por um
“diretor ndo autocrata” que, ao intervir nos processos de prepara¢do e cria¢dao, possui como
atitude e funcdo mais préximas a figura de um sujeito propositor, cuidadoso e atento o bastante
para que a autonomia do ator e sua individualidade criativa funcionem como potencialiazadoras
das criacBes cénicas. Do mesmo modo que para Michael Chekhov cada ator deve descobrir seus

processos subjetivos e concretos, apropriando-se do entorno como retroalimentadores do oficio,

Sala de Préticas Teatrais (ESTC/IPL)
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0 resultado cénico que esta pesquisa revela, também faz emergir a responsabilidade social
presente na atitude do artista a partir de um suposto lugar de evidéncia que ele ocupa no mundo

e, em funcdo disso, seu poder de intervencao, mobilizacdo de opinido e possivel transformagéo.

ALGUMAS IMPRESSOES

Sdo inimeros o0s processos capazes de mobilizar no ator a transmutacdo de qualidades
corporeas. No resultado cénico apresentado, foi colocado em jogo um campo de ideias
relacionado a estados corpéreos e qualidades de movimentos que deveriam afetar a acéo fisica -
e vice-versa. O real envolvimento com as matérias que estdo sendo propostas e investigadas,
resulta em uma acdo cénica mais comprometida e, quica, mais entregue do artista. Neste caso
especifico, era notdria a abertura da atriz para lidar com as sugestividades a partir das mudancas
no decorrer da apresentacdo, pois era perceptivel a porosidade de seu corpo ao se permitir
sensibilizar com o campo de ideias colocado em jogo, reagindo prontamente a ele e, ainda, as

reacdes da plateia.

E sabido que Chekhov baseou seus estudos nas pesquisas do filosofo, artista, cientista e
educador Rudolf Steiner, levando-o a afirmar que para alcancar uma experiéncia significativa e
holistica o ator deveria aplicar sua imaginacdo no uso de seu corpo, voz e mente (Chekhov,
2010, pp.109-118). Esta triade, enquanto unidade psicofisica, € a matéria vivente que registra as
diversas impressOes transformadas em memarias corporais e poderdo ser acessadas por meio da

imaginacéo e dos processos de corporificacao.

A demonstracdo do experimento cénico possibilitou observar a atriz em processo de
elaboracdo e construcdo de um campo relacional com o material subjetivo colocado em jogo por
um conjunto de ideias e pela concretude da realizacdo da acgdo fisica e da cena apresentadas,
permitindo o compartilhamento destes distintos processos com os espectadores. E possivel
destacar a teatralidade neste tipo de compartilhamento de processo de pesquisa € cria¢do, pois a
dupla camada colocada em acdo simultdnea pela pesquisatriz e revelada aos olhos dos
espectadores, permite a aproximacdo e degustacdo de processos que sao escamoteados nas

apresentacdes dos resultados cénicos, possibilitando entdo perceber os caminhos que levam a
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composicdo de personagens - e/ou acOes performativas -, em um tipo de cena explorada e
construida tendo como mote as distintas atmosferas reais/ficcionais observadas no cotidiano de
uma mulher abusada e sem voz no mundo, impelida a ser servil e suprimir seus sentimentos.
Com essas referéncias impulsionando a imaginacdo, a atriz da vida a esta personagem
real/ficcional, denunciando seu cotidiano esmagado pela sociedade que, embora contemporanea
e supostamente evoluida, ainda parece insistir no inacreditavel sufocamento do papel da mulher

pela dominancia do Masculino.

Para Chekhov a atmosfera é considerada, também, como material de treinamento, pois ela
revela um campo potencial e cognitivo para o ator modular o comportamento cénico explorando,
apreendendo e podendo, via imaginacao e associagdes de ideias, [re]criar a experiéncia cénica de

modo ambivalente: artistico/artificial e crivel/verossimil.

A pesquisatora também nos apresenta o “gesto psicologico” (Chekhov, 2010, p.75) a
partir de uma acdo cotidiana e corriqueira presente na acdo tdo cotidiana de varrer o chéo.
Contudo, a partir desse material explora e encontra a forga da personagem por meio de um gesto
apreendido de modo involuntério e reverberado em seu corpo de maneira integral: psicofisica.
Todo o processo de composicdo, aos poucos, vai sendo explic[itjado e deixando evidente, aos
olhos de quem vé, o campo experimental e procedimental de descoberta da linguagem do ator.
Nos mostra ainda que por meio da precisdo da acao consciente, a beleza interior envolve e
aprofunda a natureza do trabalho do ator — qualidades apontadas por Chekhov e vinculadas a
individualidade criativa do artista tdo “atil ao ator que busca métodos para a livre expansao de

suas forgas interiores” (Chekhov, 2010, pg.109).

A INDIVIDUALIDADE CRIATIVA: CAMPO DE IDEIAS

Observamos que a “escuta cénica” ¢ uma das premissas da pesquisa, ancorada em um
momento situado no aqui e agora como matérias essenciais que consideram o futuro como algo
instigador e o passado como elemento constituinte. Em fungéo disso, a narrativa acontece diante

dos espectadores como um jogo de cena que se atualiza em um campo de permanente devir, na
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efemeridade de um tempo evanescente que solicita ao ator uma qualidade de presenca para o

desvelar dos processos criativos.

A individualidade criativa rejeita os sentimentos Obvios e comuns, “ela tem a sua
disposicdo uma outra espécie de sentimentos — o0s completamente impessoais, purificados,
libertos do egoismo e, portanto, estéticos, significativos e artisticamente verdadeiros” (Chekhov,
2010, pg.113), possibilitando a atriz investigar, a partir de matérias reais e/ou ficcionais,
inimeros estados corporeos, envolvendo-se com as sugestividades presentes nas distintas

matérias colocadas em jogo para o desenvolvimento dos processos de criacao.

E condic&o sine qua non para as artes performativas que o corpo e a voz — compreendidos
de modo integral, ou seja: o psicofisico — sdo elementos fundantes do trabalho do ator e ambos, a
partir do uso da imaginacdo como ferramenta criativa, colaboram e particularizam as

composicdes cénicas. Para Chekhov,

“o verdadeiro estado criativo de um ator-artista € governado por um triplo
funcionamento de sua consciéncia: o eu superior inspira sua atuagdo e concede-
Ihe sentimentos genuinamente criativos; o eu inferior serve como uma forga
restritiva gerada pelo senso comum; a ‘alma’ ilusoria da personagem torna-se 0
ponto focal dos impulsos criativos do eu superior” (Chekhov, 2010, pg.116).
Quicd, ao transitar livremente por estas instancias, o ator possa desenvolver maior
consciéncia de suas potencialidades criativas, liberar e ampliar a sua imaginacdo, expandindo os
limites impostos pelas atividades cotidianas massacrantes e pouco expressivas ao impelir os

individuos a maximizagao de seus esfor¢os em troca da “mais-valia”.

[DES]JCONFIANCA

Distantes desta experiéncia ap6s um longo periodo, nos perguntamos 0 que permanece
em nossas memorias a partir do que foi visto, discutido e registrado? Nossas lembrancas
conectam-se com a memoria do ponto de vista da experiéncia e suas reminiscéncias, neste agora
que é um momento de transito ¢ devir continuo, reafirmando que a “fun¢do memoria” (Vieira,
2006) é um aperfeicoamento sistémico que aponta para um fluir de realizacbes mais potentes e

eficazes.
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Estamos de acordo com a premissa de que viver € se relacionar com o mundo ao redor,
afetando e sendo afetados, em um jogo experiencial na qual a individualidade é também
[relmodelada pelos diferentes corpos que compde 0s diversos espagos com 0S quais nos
relacionamos. Os caminhos constituintes dos processos identitarios sdo sistémicos e sofrem
influéncias da “comunidade” (Bauman, 2003) a qual estdo inseridos — ndo uma comunidade de
“espirito comum e comunitario”, mas focada na crueldade do sistema capitalista e egocéntrico,
que impdem a competicdo acima de qualquer relacdo, tornando tudo e todos fantoches da
inseguranca e da desconfianca, colaborando para a [im]poténcia dos sujeitos, que envoltos com
as mais inusitadas tragédias cotidianas acabardo desconfiando de si mesmos e, sendo artistas,

desconfiardo até mesmo da propria “individualidade criativa”.

Se as proposicdes “chekhovianas™ presentes nas acepgdes a cerca de “a individualidade
criativa” podem colaborar na constru¢do dos processos identitarios e potencializar as agdes
artisticas, podemos [e desejamos] considerar que todo exercicio artistico pode instaurar um
tempo-espaco de confronto, encontro e transformacao, potencializando e retornando os sujeitos
para a vida mais conscientes as reais necessidades de seus entornos e das possilibildades de agir
sobre eles.
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