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RESUMO

Este projeto se propde a discutir a utilizacdo da encenagao como pratica pedagdgica a partir de
um processo colaborativo de criagdo teatral. Pelas caracteristicas horizontais adotadas por este
processo, o projeto demonstra que ele pode se configurar como um importante mecanismo de
valorizacdo das subjetividades das e dos estudantes inseridos no contexto formal de ensino.
Neste sentido, procuro avaliar também o contexto escolar formal a partir das relagdes de
dominacdo que fazem parte de sua emergéncia e perpetuagao enquanto instituicdo disciplinar
excludente, referenciada especialmente nas discussdes de Michel Foucault. A partir deste
ponto, procuro estender a abrangéncia da minha proposta para uma dimensado em que atenda
ndo sé as questdes vinculadas a aprendizagem da linguagem teatral, mas abarcando ainda

pontos que considero relevantes de serem problematizados na prépria instituicdo escolar.

Palavras - Chaves: Encenacdao — Processo Colaborativo — Coletivo — Subjetividade — Poder —

Saber- Verdade — Exclusdo — Individuo — A¢do Politica.
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INTRODUGAO

A escolha do meu tema de pesquisa passou por diversos momentos conturbados.
Como é comum no momento de conclusdo de curso, fiquei bastante confusa em relacdo ao
recorte sobre o qual poderia levantar reflexdes dentro da pratica pedagdgica em Teatro. Isto
se deu especialmente porque ao decorrer da licenciatura, me direcionei muito mais para o
fazer artistico que para os procedimentos educacionais da area. Se quase nao havia vivenciado
o ambito pedagdgico da linguagem teatral, como selecionar uma tematica que dialogasse com

a minha trajetdria, de modo que me identificasse e interessasse por ela?

Desde meu ingresso na Universidade de Brasilia, me dediquei a processos coletivos de
criacdo. Primeiramente, em um curso de teatro oferecido pelo Espaco Cultural Renato Russo,
do qual Adriana Lodi é orientadora. Ld pude ter o primeiro contato com a criagcdo coletiva:
onde todas e todos tinham responsabilidade de pensar a totalidade dos elementos teatrais —
excetuando-se a direcdo, que era assumida por Adriana. Deste curso nasceram parcerias que,
por afinidades artisticas e pessoais, acabaram se estabelecendo. Demos inicio, entdo, a cia
viceras, coletivo transdisciplinar voltado para a experimentacao de multiplas linguagens, mas

gue tem como carro chefe a investigacdo e criacdo teatral.

Um dos primeiros objetos de investigacdo da viceras foi o processo colaborativo.
Pesquisamos sobre ele especialmente referenciados em Antonio Araujo, diretor do Teatro da
Vertigem - que se utiliza ha muito deste tipo de processo coletivo de criagdo. O estudo feito foi
comparativo, buscando tracar as principais diferencas de abordagens entre a criagdo coletiva e
o processo colaborativo, a fim de definir com qual destes métodos estariamos mais afinados
enquanto grupo. Entretanto, foi somente apds participarmos coletivamente de uma imersao
em processo colaborativo oferecida pelo Teatro do Concreto, em 2010, que optamos
definitivamente — leia-se: até o presente momento — por adotar este modelo criativo. Inserida
neste procedimento de criacdo, a cia viceras concebeu os espetaculos Um Ensaio Repetitivo e

Mondtono (2011) e Godé Chegé! (2013).

Em algumas pesquisas que realizei no ambito da Pedagogia Teatral, entrei em contato
inUmeras vezes com conceitos como professor-artista, artista-professor, docente-artista,
artista-docente, entre outras designacdes. Estes termos, dentre outras especificidades, “[...]
postulam que a vivéncia artistica possa e deva interferir e/ou contaminar a atividade docente

na sala de aula. Revelam a intencionalidade de ndo separar as praticas: artisticas e



pedagdgicas.” (ALMEIDA JR, 2012, p.6). A integracdo entre a producdo artistica e os processos
de aprendizagem tem sido uma preocupac¢ao em pauta nas pesquisas pedagdgicas em teatro,
especialmente no que concerne a formacdao de docentes da area. Neste sentido, cursos de
licenciatura em todo pais tém feito esforcos para que seus estudantes unam a habilidade de
docéncia da linguagem artistica a capacidade de criar projetos artisticos nesta mesma
linguagem (CONCILIO, 2012). O foco da formacdo, quando se fala em artista-docente, é que o
licenciando ou licencianda possa fazer suas descobertas a partir de seus préprios interesses
artisticos (CONCILIO, 2012). Sendo assim, foi gestada a ideia central deste projeto: promover a
aprendizagem por meio de uma encenacdo teatral que se valesse, para sua concepgao, de um
processo colaborativo. Para tracar tal, me baseei em pesquisas bibliograficas e na articulagdo

dos textos lidos com aspectos da minha trajetdria pessoal.

Considerando a encenacdao como “o meio pelo qual o teatro se apresenta como forma
estética, poética e semantica” (ARAUJO, 2005, p.57), pode-se considera-la como fenémeno
sintese da representacdo teatral (ARAUJO, 2005). Esse é um dos motivos pelos quais muitas
educadoras e educadores tém visto a encenacdo como meio de se chegar a uma pedagogia
desta linguagem. Na encenacgdo estd presente uma variedade de elementos, cuja producdo
depende de atos de conhecimento distintos (ARAUJO, 2005). Um de meus objetivos é
aproveitar este potencial da multiplicidade de saberes contida na encenag¢do, com vistas a
contemplar os interesses distintos que possam se apresentar no corpo discente. Questionando
o alcance dos enfoques pedagdgicos monocéntricos no que diz respeito a poderem conter o
desejo de todas e todos os estudantes, a proposta é uma abordagem policéntrica da educacdo
em teatro. Propiciando ato criativo por meio do processo colaborativo, desejo promover a
horizontalidade dos campos de atuagdo teatral; ou seja, entendendo cada criadora e criador

como possuidores de igual relevancia.

Na minha proposta de ensino, portanto, é aliada uma perspectiva metodolégica de
ensino de teatro — a concepg¢do da encenagao como pratica pedagdgica — a um método de
criagao artistica — o processo colaborativo. Desta maneira, encontrei uma tematica que dialoga
com a minha trajetéria e, ao mesmo tempo, encontra respaldo em diversas pesquisas
pedagdgicas em teatro. Optar por abordar a pratica pedagdgica a luz de um processo criativo
gue ja vivenciei, me deu mais seguranca quanto a minha capacidade de articular reflexdes que
dissessem respeito aos ambitos educacionais e artisticos. Entretanto, faltava alguma coisa.
Sabia que falaria do processo colaborativo como pratica pedagdgica pela encenacdo teatral,

mas algum outro tipo de recorte me parecia necessario.



Ao pensar praticas educacionais é imprescindivel que se considere o contexto no qual
emerge a situacdo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, se fez necesséario delimitar qual
seria este contexto a ser abordado na pesquisa. Sabendo de todas as limitagdes vividas pelas
professoras e professores de Teatro na pratica educacional formal, quase escolhi elaborar um
projeto que se voltasse para o ensino ndo-formal da linguagem. Isto evitaria a circunscricdo da
minha proposta as fronteiras impostas pelo contexto formal de ensino — tempo insuficiente
para desenvolvimento das atividades, espacos inadequados para execu¢dao de propostas de

experimentacao corporal, inexisténcia de materiais de apoio, etc.

Entretanto, em uma andlise da praxis escolarizada formal', percebi que questdes
profundas ligadas a institucionalizacdo da aprendizagem, se revelaram como geradoras de
uma enorme inquietacdo — fator indispensdvel ao ato investigativo que esta pesquisa
demanda. Optei, assim, por voltar minha reflexdo para a educacdo bdsica. O processo
colaborativo sera abordado aqui ndo sé como uma alternativa para aprendizagem em teatro,
mas como capaz de impactar positivamente a dimensdo relacional da pratica educativa na
escola formal. Outro objetivo do presente projeto, portanto, é demonstrar de que maneira a
pratica pedagdgica proposta pode problematizar algumas nog¢bes historicamente construidas
acerca do aprender e restituir a e ao estudante um papel ativo na construcdo de seus saberes.

Dito isto, este trabalho estd dividido em trés capitulos, com os seguintes conteudos:

Capitulo | — Tratard da encenacdo como pratica pedagdgica, abordando a questdo de
uma aprendizagem que se dé a partir da experiéncia pessoal das e dos estudantes;

Capitulo Il — Explanard a respeito do processo colaborativo como ato de criagdo,
especificando algumas de suas caracteristicas gerais e explicitando pontos pertinentes
acerca de sua transposicdo para os fins da aprendizagem escolarizada;

Capitulo lll — Refletira sobre o contexto formal da educagao, buscando compreender a

escola a partir do que Michel Foucault identificou em seus estudos acerca do poder

disciplinar, para entdo se referenciar também pesquisas de outras autoras e autores.

Por fim, tragard os modos como o processo colaborativo pode impactar positivamente

as e os estudantes e suas respectivas relagdes com o aprender.

Optei por sempre explicitar, ao longo do texto, a existéncia dos sexos feminino e
masculino. O fiz porque ndo acredito que o fato de se escolher sempre a conjugagdo no

masculino seja simplesmente uma convencdo da lingua: é uma convencdo que ndo sé

representa, mas perpetua a dominagao masculina na nossa sociedade. Meu desejo inicial era

Daqui por diante, por vezes irei suprimir o termo “formal” ou “formalizado”. Entretanto, sempre que
eu citar as palavras escolar, escolarizada ou escolarizado, estarei me referindo ao contexto formal de
ensino.



utilizar a letra “x”, podendo assim, ampliar a inclusdo para outras subjetividades. Entretanto,
considerando o contexto académico — por vezes conservador quanto aos métodos de
produgdo do discurso — retive-me a usar o feminino e o masculino. Explanei isto aqui somente
para que fique claro que, ainda que deixe sempre clara a participacdo da mulher, nao
considero que isto represente totalmente as possibilidades de subjetivacdao do género. Que a
leitora ou leitor me desculpem os “atravancamentos” ao longo da leitura; ou melhor, que o
incoOmodo desta leitura atravessada por palavras duplicadas seja frutifero para que, de quando
em quando, possamos nos lembrar de uma histdria atravancada e atravessada por
mecanismos diversos de exclusdo. Como um dos tépicos desta pesquisa é a escola, considero
pertinente este tipo de observagdo, especialmente se a conseguimos enxergar — como
veremos — enquanto uma das responsaveis pela reprodutibilidade de padrdes sociais e

culturais.



CAPITULO | - A ENCENACAO COMO INDUTORA DA APRENDIZAGEM EM TEATRO

O conceito de encenacdo elucidado por Veinstein em seu La Mise en Scéne Thédtrale
et sa Condition Esthétique, diz respeito a duas acepg¢des principais: uma ‘ampla’ e uma
‘estreita’ (VEINSTEIN apud PAVIS, 2008). A primeira designa a encenag¢ao como “[...] o conjunto
dos meios de interpretagdo cénica: cenario, ilumina¢do, musica e atuagdo...” (VEINSTEIN apud
PAVIS, 2008, p. 122), e a segunda a concebe como “[...] a atividade que consiste no arranjo,
num certo tempo e num certo espaco de atuacao, dos diferentes elementos de interpretacao

cénica de uma obra dramatica.” (VEINSTEIN apud PAVIS, 2008, p.122).

No teatro contemporaneo ja foi superada a nocdao de que a encenacdo diz respeito,
considerando sua acepgdo estreita, a transposi¢io do texto dramatico para o texto cénico’.
Sabe-se que o processo de criacdo de um espetdculo pode partir de pontos diversos, como
imagens, musicas ou temas centrais sobre os quais se dardo as investigacGes. Entretanto,
pareceu pertinente situar a definicdo da encenacdo tanto como o conjunto dos sistemas
significantes do espetaculo, como quanto o processo de construgdo desses sistemas e de suas
inter-relacdes. E a partir da nogdo da encenacido como processo de criagdo do texto cénico que
procuraremos entender a pedagogia do teatro por meio dela; no entanto, o fato do termo
designar o conjunto dos elementos presentes na cena é essencial para minhas reflexdes — ja

gue a proposta é uma abordagem policéntrica do fendmeno teatral.

Pesquisadores tém encontrado no processo de criagdo cénica, caminhos eficazes para
a aprendizagem pela praxis artistica. Propostas como a de Ingrid Koudela, que se vale da
concepcdo da encenagdo como pratica pedagdgica, sdo capazes de incorporar ao ensino “[...]
principios que também s3o constituintes da producdo artistica [...]. Isto significa pensar ndo
em transmissdo de conteudos artisticos, mas em proposi¢cdes capazes de gerar outras criagées
artisticas, outros olhares sobre a arte.” (GAMA, 2012, p.14 — grifo meu). Isto se torna
significativo para o artista-docente (GAMA, 2012), ao mesmo tempo em que promove uma
real integracdo entre proposta pedagdgica e criacdo artistica, o que constitui “[...] um dos
elementos propulsores principais da renovag¢do da pratica do teatro ao longo de todo o século

XX.” (CONCILIO, 2012, p.23).

Para mim, adotar a encenacdao como matriz da aprendizagem em teatro possui um
objetivo principal: promover a construcdo de um saber pela experiéncia, ao invés da apreensao

de conhecimento por meio da informagdo. Por isso, no paragrafo anterior, grifei o termo

> Definido por PAVIS como a “(...) relacdo de todos os sistemas significantes* usados na representac3o e
cujo arranjo e interacdo formam a encenagdo*”. (grifos do autor); Diciondrio de Teatro. 2008, p.409.



“transmissdo de conteldos artisticos.” Transmitir conteldos tem a ver com informagdo, que,
por sua vez, opde-se radicalmente a nocdo de experiéncia (BONDIA, 2002). No artigo Notas
sobre a experiéncia e o saber de experiéncia, Jorge Larrosa Bondia reflete sobre a diferenciacao
entre “saber das coisas” — ter informacdo — e o “saber de experiéncia”. A experiéncia,
entendida como “o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa,
n3o o que acontece, ou o que toca.” (BONDIA, 2002, p.21), produz
[...] um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a
experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas,
ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia. [...] O saber da experiéncia é um saber que ndo pode separar-se
do individuo concreto em quem encarna. [...] Por isso, também o saber da
experiéncia ndo pode beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém

pode aprender da experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja de
algum modo revivida e tornada prépria. (BONDIA, 2002, p.27)

E justamente por ser pessoal e intransferivel que o saber de experiéncia difere-se
completamente do conhecimento como o entendemos. Este estaria relacionado
essencialmente a Ciéncia e a Tecnologia, sendo universal e impessoal; seria “algo que esta ai,
fora de nds, como algo de que podemos nos apropriar e que podemos utilizar...”. (BONDIA,
2002, p.27). Neste sentido, propor uma pratica educativa que visa privilegiar um saber de
experiéncia, é valorizar a dimensdo subjetiva das e dos estudantes, de modo a estimula-las e
estimuld-los a construir sentido préprio ao que estardo vivenciando. E, se ninguém pode
aprender a partir da experiéncia do outro, problematiza-se a nocdo de ensinar. Nesta pesquisa,
assumo que “Aprendemos através da experiéncia, e ninguém ensina ninguém. (...) Se o
ambiente permitir, pode-se aprender qualquer coisa, e se o individuo permitir, o ambiente lhe

ensinara tudo o que ele tem para ensinar.”(SPOLIN apud GIANINI, 2005, p.2).

E claro que sdo muitos os métodos de ensino de teatro que se propdem a propiciar o
aprendizado por meio da experiéncia. Entretanto, e isso sera abordado de maneira mais
contundente depois, a abordagem policéntrica da encenag¢do vai permitir que as e os
estudantes vivam a experiéncia teatral de modo mais alinhado com sua subjetividade. Isto
porque poderdo escolher sob qual perspectiva experimentardo a linguagem. Mesmo que a
disciplina Teatro seja mais uma obrigatoriedade dentro do curriculo que devem cumprir, o que
faz com que esta experiéncia ndo tenha sido elegida ou simplesmente chegado até elas e eles,

a abordagem pela encenacdo é a que permitira maior liberdade de escolha.

O objetivo de promover uma experiéncia de criagdo em um contexto de aprendizagem

dependerd, para seu cumprimento satisfatdrio, de competéncias especificas da professora ou



professor que se propde a fazé-lo. E neste ponto que ganha relevo a nocdo de artista-docente.
E importante que quem deseje criar este ambiente de producdo artistica e construcdo de
saber, seja capaz de compartilhar suas experiéncias e reflexdes, mediar a relacdo entre
estudante e linguagem artistica, e propiciar novas experiéncias de criacdo — de modo que as e
os estudantes possam enfim construir seu préprio saber. A pessoa mais apta para ser esta
professora ou professor, “[...] parece ser aquele artista que une as capacidades artisticas e
pedagdgicas.” (GIANINI, 2005, p.2). Vale dizer que, para que se possa extrair o maximo dessa
experiéncia, a condutora ou condutor do processo deve enxergar as e os estudantes como
parceiras e parceiros de criagdo (CONCILIO, 2012): “Experimentar, experienciar, atuar junto,
lado a lado. Mostrar como se enfrenta o caos enfrentando-o. Ndo narrar, mas atuar.
Compartilhar experiéncias similares e paralelas no momento em que elas acontecem”.

(GIANINI, 2005, p.2 — grifo meu)

Valer-se da concepc¢do da encenagdo como pratica pedagdgica, compreende que as
teorias ligadas ao fazer artistico ndo devem ser dissociadas de sua pratica (GAMA, 2012). Nao
se trata de primeiro fornecer um arcabouco tedrico teatral, para que entdo se possa conceber
o produto artistico: o percurso de construcdo cénica é que conduz ao processo de
aprendizagem (GAMA, 2012), sendo que as demandas de contextualizacdo® e pesquisa —
inclusive de referéncias estéticas — surgem dentro da prépria criacdo artistica. Assumo,
portanto, que a “(...) pratica teatral na escola pode ser um dos caminhos para a investigacdo
sobre a linguagem...” (CAON, 2010, p.24) e que, se pautada na encenagdo teatral, ela pode
conduzir organicamente a articulagdo entre os eixos norteadores do ensino de Arte dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, que sdao compostos pela triade “produzir, apreciar e

contextualizar”.

Cabe ressaltar que quando as demandas de investigacdo tedrica ou estético-referencial
surgem dentro do préprio processo de producdo, elas dialogam com necessidades reais do
grupo envolvido na criagdo artistica. Desta maneira, estas pesquisas ganham sentido de
existéncia, ja que ndo sdo definidas a priori pela professora ou professor, e sim pelo didlogo
entre docente-discente-obra de arte. Mas para que este didlogo se efetive, ele deve comegar
ja na escolha do objeto - texto, tema gerador, entre outros - central da encenagdo: é
necessario que se distancie de “experiéncias teatrais estereotipadas como a escolha arbitraria

de um texto e a distribuicdo também arbitraria de personagens entre os estudantes.” (CAON,

* Considerando os eixos norteadores do ensino de Arte descritos nos Parametros Curriculares Nacionais
— produzir, apreciar e contextualizar. Apud KOUDELA, Ingrid Dormien; A Nova Proposta de Ensino do
Teatro. In: Sala Preta — Sao Paulo, n22, p. 233.



2010, p.24). E essencial reconhecer que a experiéncia da criacdo sé se completa no encontro
com o publico, incorporando a etapa de apresentacdes a este ato pedagdgico. Isto, no
entanto, ndo deve fazer com que se veja o espetaculo como o objetivo final: o enfoque deve

estar sobre o préprio processo (GIANINI, 2005).

E muito difundida a ideia de que, para que haja uma encenacdo, bastaria haver um
texto® e duas pessoas: uma que desse vida a acdo representativa (ator/atriz) e uma que
assistisse a essa acdo (publico). Entretanto, ha motivos pelos quais acredito que, no contexto
escolar, a experiéncia de se trabalhar com a multiplicidade de elementos e saberes teatrais, a
partir de uma abordagem policéntrica, possa ser extremamente positiva. Neste sentido,
parece importante refletir mais especificamente sobre o modo com qual me interessa que a
encenacado seja construida — dado a multiplicidade de possibilidades existentes. A modalidade
de encenar reflete-se no nivel de contribui¢do dramaturgica® que é permitido a cada funcdo do

fazer teatral.

Quando o objetivo é propiciar uma relacao dialdgica e ndo hierarquizar a importancia
dos elementos cénico-teatrais®, o dbvio é que se escolha aquela modalidade que possibilita a
maior contribuicdo de cada participante. Escolher previa e isoladamente o objeto sobre o qual
sera concebida a encenacdo se torna incabivel. Considero importante que se caminhe para a
construcdo de uma autoralidade coletiva, de modo que a obra ndo se configure como produto
de uma Unica pessoa, transformando as outras e outros agentes em meros executores de sua
proposta. O processo colaborativo, ao propor a nao hierarquizagao das fungdes criativas, pode
propiciar um espa¢o de construgdo cénica que se proponha a valorizar os diferentes
conhecimentos envolvidos na encenacdo, a partir de uma compreensdo policéntrica do ato

criativo teatral.

4 , . s . . P ~ . .
“Texto” é aqui utilizado no sentido de discurso cénico, podendo ou nao ser realizado de maneira

verbal. Ndo quero afirmar, evidentemente, que ainda estd em pauta a necessidade de um texto
dramadtico literdrio para existéncia de uma encenagao.

> O termo é utilizado no sentido amplo de geragdo de sentido ou significado, ndo se referindo ao
dominio estrito do texto dramatico.

® Entender todos os elementos cénicos como possuidores de igual importancia para concretizagdo do
ato teatral é fundamental para existéncia de uma abordagem policéntrica deste fendmeno.



CAPITULO Il - ENCENAR COM O PROCESSO COLABORATIVO: CAMINHOS PARA UMA PRATICA
CRIATIVA E EDUCACIONAL DESCENTRALIZADA

Além de refletir sobre as contribuicdes do processo colaborativo para a construcao
dialégica da obra de arte, bem como sobre impactos positivos que pode produzir no contexto
escolar, faz-se indispensavel suscitar alguns pontos acerca da transposicao dele para o fim
educacional escolarizado. O processo de criacdo voltado ao ensino-aprendizagem traz desafios
outros além daqueles encontrados no ambito profissional da atividade artistica (ALMEIDA JR,
2012). Sendo assim, é essencial que se pense em como transpor o processo colaborativo para a
sala-de-aula. Daqui por diante me ocuparei em levantar os principios norteadores’ deste tipo
de pratica de criacdo, analisando a maneira como podem estar presentes no contexto escolar.
E importante frisar que muitos grupos teatrais tém se apropriado deste tipo de processo de
modo distinto; assim, “O processo colaborativo esta longe de uma uniformidade
metodolégica...” (ARY, 2011, p.21), fato que faz com que seja permeavel para incorporagao de

abordagens distintas.

O processo colaborativo tal como é compreendido hoje, teve aprofundamento no
inicio dos anos 90 (ABREU, 2004) e nasceu da tentativa de uma criagdo teatral que promovesse
a horizontalidade das relagGes artisticas entre as e os integrantes de um processo. Isto significa
dizer que cada funcio artistica especifica tem espaco propositivo garantido (ARAUJO, 2006).
Desta forma, busca-se construir uma obra de autoria compartilhada por todas e todos, em um
trabalho constituido ora pela auséncia de hierarquias, ora pela mobilidade destas — a depender
da etapa que se encontra a criagdo (ARAUJO, 2006). Por advir diretamente da Criacdo Coletiva,
é necessario tracar algumas diferenciagGes que permitam com que ndo se confunda estes dois

procedimentos que, embora guardem semelhancas entre si, configuram-se de distintamente.

A criagdo coletiva é uma pratica que ganhou relevo nos anos 70, com o fortalecimento
do movimento de teatro de grupo (ARY, 2011). A proposta central deste tipo de processo
criativo é diluir as fronteiras das func¢Oes teatrais, fazendo com que a autoria de todos os
elementos do sistema cénico seja compartilhada por cada integrante. Houve diferentes tipos
de cria¢do coletiva (ARAUJO, 2006), mas pensando em um modelo geral, objetivava-se chegar

a este produto pelo qual ndo responderia uma Unica dramaturga ou dramaturgo, nem

” Termo utilizado por Luis Alberto de Abreu no artigo Processo Colaborativo: Relato e Reflexdes sobre
uma Experiéncia de CriagdGo, publicado na Cadernos da ELT n? 2 em junho de 2004. Trata-se de uma
revista de relatos, reflexGes e teoria teatral da Escola Livre de Teatro de Santo André. “Principios
norteadores” busca enfatizar que ha algumas questSes que devem balizar o processo de criagdo
colaborativo, muito embora ndo se configurem enquanto regra fixa ou metodologia sistematizada.



cendgrafa ou cendgrafo, nem encenadora ou encenador, nem qualquer outra funcdo
especializada: tudo era resultado da criacdo de todas e todos (ARAUJO, 2006). Importante
ressaltar que isto refletia, a depender do grupo, pelo menos duas preocupacdes principais:
uma politica, dos grupos que aderiam a criacdo coletiva para fugir da ideia do espetdculo como
produto de mercado, procurando uma desvinculacdo com este; e uma estética, daqueles
grupos que radicalizavam na experimentacdo artistica com objetivo principal de investigar a
linguagem (FERNANDES apud ARY, 2011). Embora obras importantes tenham sido criadas
dentro deste método (ARAUJO, 2006), a criacdo coletiva costumava apresentar uma série de
problemas e contradicdes quando efetivada na pratica:
Se, enquanto projeto utdpico, a criagdo coletiva era extremamente
inspiradora e arrojada, a sua pratica revelava uma série de contradigdes.
Talvez a mais grave fosse a de que nem todos os participantes possuiam
habilidades, interesse ou desejo de assumir varios papéis dentro da criagdo.
Esta polivaléncia de fung¢BGes acabava acontecendo apenas no plano do
discurso — teoricamente ousado e estimulador — mas era pouco concretizada
na pratica. Assim, determinados individuos dentro de um grupo assumiam,
veladamente ou com pouca consciéncia do fato, as areas de criacdo em que

se sentiam mais a vontade, fosse por alguma habilidade especifica, fosse pelo
prazer advindo dai. (ARAUJO, 2006, p.128).

Além do problema apresentado por ARAUJO na citagdo acima — que, vale dizer, ndo
acontecia em todos os processos -, ABREU (2004), também reflete sobre desafios que, de
modo geral, a criagdo coletiva ndo conseguiu superar. O mais importante de ressaltar, de
acordo com os objetivos desta pesquisa, parece ser o de que a almejada “autoralidade
coletiva” muitas vezes ndo se conseguia cumprir, conforme relatado no seguinte trecho,
extraido do artigo Processo Colaborativo: Relato e Reflexbes sobre uma Experiéncia de Criagdo:

Era, ainda, uma abordagem de criacdo totalmente empirica que se resumia,
muitas vezes, em experimentacdo sobre experimentagdo. Por outro lado,
talvez a auséncia de alguém que pudesse organizar as ideias, agles e
personagens, todo o material proveniente das experimentagdes em um texto
prévio [...] fez com que o diretor comumente concentrasse em suas maos e
em sua oOtica, o resultado, a “amarragdo final” [...] Neste caso, se
anteriormente o grupo dependia totalmente de como o dramaturgo pré-
organizava o espetaculo através do texto — o que acontecia no processo
tradicional -, agora o coletivo corria o risco de ter um outro criador que,

isoladamente, cumpria essa fun¢do, o que fazia com que o ideal de um
coletivo criador ndo se cumprisse integralmente. (ABREU, 2004, p.)

Foi a partir da percepc¢do de que ainda era necessario se aprofundar e refletir sobre um
processo coletivo de criacdo que, posteriormente, delineou-se o processo colaborativo
(ABREU, 2004). Antes de falar sobre alguns de seus principios, é necessario enfatizar que ele

nao apresenta um modelo metodoldgico rigido de criagdo. Para compreender isso, deve-se



levar em consideracdo que todas as conceituacdes e pesquisas acerca deste procedimento
aconteceram depois dele se realizar em ambito pratico, a partir da necessidade de teoriza¢des
sobre o tema:
O processo colaborativo ndo é um exercicio pratico de criacdo que visa dar
conta de uma conceitualizagao elaborada no campo tedrico, pelo contrdrio,
ele responde ao momento histérico e social ao qual pertence, materializa um
conceito que ja estava sendo posto em prética, mesmo sem um nome

especifico que o categorizasse. Cada coletivo exerce o processo colaborativo a
sua maneira. (ARY, 2011, p.14 — grifo meu).

Como apontado por ARY no trecho grifado acima, os grupos teatrais tém se apropriado
do processo colaborativo de distintas maneiras. E indispensavel que se compreenda isto, de
modo que durante a criacdo propriamente dita, ndo se enrijeca o processo a fim de evitar uma
suposta fuga de regras pré-estabelecidas. A maleabilidade deste procedimento de criacdo
teatral é um dos motivos de sua eleicdo para esta pesquisa. Entender ndo sé o produto final,
mas o proprio processo como um “vir a ser”, é uma premissa para que ele seja poroso as
necessidades especificas do coletivo em questdo, fato que possui impacto definitivo na
gualidade da experiéncia a ser partilhada pelo grupo. Alids, se o que se quer propiciar é uma
experiéncia, had de se ser permeavel ao que aparece durante o caminhar, uma vez que “[...] a
experiéncia ndo é o caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se conhece de
antemdo, mas é uma abertura para o desconhecido, para o que ndo se pode antecipar nem

‘pré-ver’ nem ‘pré-dizer’.” (BONDIA, 2002, p.28).

Dito isto, procurarei levantar aqui como caracteristica do processo colaborativo aquilo
que se relaciona mais com seus principios gerais que com praticas de grupos especificosg. Para
melhor organizar minhas reflexdes sobre os aspectos principais deste processo, criei trés
subdivisdes, com fim meramente didatico: Divisdo de fun¢des artisticas; Criagdo em processo;

e Horizontalidade das relacbes artisticas.
2.1 - Divisao de fungGes artisticas

O processo colaborativo adotou como um dos mecanismos para delineamento de um
procedimento mais eficiente de criagdo, a divisdo clara de fungdes artisticas. Um membro ou
equipe responde por cada elemento da obra. Isto ndo significa que cada equipe ou membro
deve preocupar-se somente com o que concerne a fungdo artistica que assume; apesar do

comprometimento com determinado aspecto da criagdo, todas e todos se integram de

8 . . ~ A . s ; .

Entretanto, por me referenciar especialmente nas reflexdes de Anténio Araljo, é preciso reconhecer
que talvez alguns pontos suscitados acabem por dizer respeito ao recorte que ele fez a partir de suas
vivéncias no Teatro da Vertigem.



discussdes mais generalizantes, passeando constantemente entre o fragmento e a totalidade

da obra (ARAUJO, 2006). Sendo assim, a definicdo de responsabilidades especificas:

[...] ndo aliena esse responsavel ou coordenador artistico “setorial” do
restante da criagdo. Também ele (ou sua equipe) trard sugestdes e
contribui¢cdes para as outras areas e, principalmente, discutira o(s) sentido(s)
da obra como um todo. Portanto, aquele coletivo de artistas €, no ponto de
chegada, o autor daquilo que é mostrado ao publico, ndo s6 pela “amarragdo”
artistica dentro de sua especificidade, mas porque contribuiu, discutiu e se
apropriou do discurso cénico total daquele espetéculo. (ARAUJO, 2006, p.131)

Portanto, propor a divisdo de fungdes no contexto educacional ndo significa que
determinada ou determinado estudante vd se debrucar somente sobre o que diz respeito a
sua area de atuacdo. Como citado, embora a preocupacdo central va ser o aspecto da criacao
pelo qual respondem, as equipes sempre interferem também na concepg¢do do que compete
as outras dreas. Sendo assim, o processo colaborativo propicia uma experiéncia de
compreensdao de todo o conjunto cénico, permitindo que as investigacdes ndo se deem de
modo excessivamente fragmentado. Pode-se dizer que, com isso, muito embora a pessoa va
mergulhar mais profundamente em determinado campo da atuacdo criativa, vai poder estar
em contato e didlogo direto com os outros campos, o que traz a luz a percepcdo da

interdependéncia entre os signos teatrais.

O fato de ter uma ou mais pessoas que assinam funcdes especificas — alguém estard
citado como dramaturga ou dramaturgo, por exemplo, de uma obra feita colaborativamente —
possui um fim pratico estruturador: aquelas e aqueles responsdveis por determinado
elemento, cabe sintetizar as diversas sugestdes do grupo que lhe diga respeito (ARAUJO,
2006). Ademais, embora o objetivo seja sempre entrar em acordos coletivos, é papel de quem
responde por determinado aspecto criativo dar a palavra final acerca de qualquer impasse
insoltvel (ARAUJO, 2006). Para que isto funcione da maneira esperada, é imprescindivel que,
logo no inicio do processo, ja se tenha claro a especificidade de cada fungao. Também é
necessario estabelecer no comego do trabalho que fung¢des serdo essas, bem como quais serao

suas e seus representantes (ARY, 2011).

Considerando o contexto escolar, é facil presumir que entre as e os estudantes, poucas
e poucos serdao os que terao clareza sobre o que compete a cada uma das especialidades
teatrais. Para evitar que fung¢Ges sejam assumidas a partir de nog¢des pouco claras do que
significam, é essencial que se dedique — antes do inicio da encenacdo — algumas aulas que
tenham como objetivo experimentar cada area criativa. Embora se possa ter a sensac¢do de

estar despendendo muito tempo em algo que ainda ndo é criagdo em si, esta parece ser uma



etapa importante que, se ndo ocorrer, pode resultar em constantes remanejamentos das
equipes que foram formadas, acarretando interrup¢des e/ou rupturas no processo. Ademais,
estas experimentacbes ja deverdo ser de cunho pratico, j3 que teorizagbes dificilmente

conseguiriam trazer a tona o que é singular em cada funcgao.

Sabe-se que numa mesma sala-de-aula a educadora ou educador encontrara uma
polissemia de sujeitos, constituindo este um dos maiores desafios de qualquer docente. Cada
pessoa possui uma trajetéria distinta, que a configura como portadora de uma visao especifica
do mundo e do seu papel nele. Isso faz com que os desejos e inclinagdes de estudantes de uma
mesma turma sejam dispares. O teatro é naturalmente coletivo e multidisciplinar, e a
encenacao, quando construida a partir de seus diversos elementos, envolve muitos atos de
conhecimento distintos (ARAUJO, 2005). Neste sentido, entendo que trabalhar a
multiplicidade dos elementos cénicos a partir de um processo colaborativo, significa promover
maiores possibilidades de envolvimento das e dos discentes, inserindo cada qual na funcdo

com que guarde maior afinidade.

Acho relevante dizer que, mesmo com uma gama diversa de atividades que possam ser
exercidas, ha chances de que algumas e alguns estudantes ndo desejem tomar parte em
nenhuma delas. Sendo assim, a introducao de uma nova funcdo no processo colaborativo com
fins pedagdgicos me parece oportuna: a fungdo espectacdo. As pessoas que quisessem ocupa-
la, caberia observar o material que estd sendo produzido e dar retorno quanto aquilo que a
elas é comunicado. Esta inser¢do pode contribuir tanto para a produgdo da obra quanto para a
alfabetizacdo estética das e dos integrantes da “equipe de espectacdo”. A esta estard colocada
a necessidade de compreender tanto os elementos isoladamente, quanto a relacdo entre si —
se atentando para o fato de que, em didlogo, cada elemento ganha e da novo sentido a obra
total. A equipe de espectacdo se tornaria, quando incorporada ao processo, importante aliada
da ou do encenador® no que concerne ao exercicio do “olhar de fora”. Ademais, dado que n3o
ha teatro sem espectadora ou espectador, esta e este se configuram também como fazedoras

e fazedores, ao qual o ato artistico esta indissociavelmente conectado.

A espectadora ou espectador é entendido como produtor do espetaculo, pois é quem
Ihe constitui sentido: “[...] o olhar e o desejo do e dos espectadores é que constituem a

producdo cénica, dando sentido a cena concebida como multiplicidade varidvel de

°E claro gue quando as ou os espectadores estdo inseridos no proprio processo de criagdo, a recepgao
da obra se da de maneira diferenciada daquelas ou daqueles espectadores que recebem a obra
“pronta”, sem compartilhar da sua concepgdo. Abordarei isto no capitulo seguinte, quando falar do
papel dos ensaios abertos no processo colaborativo.



enunciadores.” (PAVIS, 2008, p.140). Diferentes modalidades de criacdo do espetaculo influem
em maior ou menor grau de producao pela espectadora ou espectador, mas ela ou ele sempre
dispende imaginacdo para fruir a obra (BRECHT apud PAVIS, 2008, p.330). DESGRANGES (2004)
entende que o ato de fruir a arte é por si sé educativo. O exercicio da espectacdo ultrapassa
ainda os limites da observacao de algo externo e abre espaco para a uma experiéncia pessoal.

Ao dialogar com Walter Benjamin (1993) o autor afirma:

[...] o espectador, para efetivar uma compreensdo da histéria que lhe estd
sendo apresentada, recorre ao seu patrimdnio vivencial, interpretando-a,
necessariamente, a partir de sua experiéncia e visdo de mundo. Ao
confrontar-se com a proépria vida, neste exercicio de compreensdo da obra, o
espectador revé e reflete sobre aspectos de sua histéria e os confronta com a
narrativa com a qual se depara, chocando os ovos da experiéncia e fazendo
deles nascer o pensamento critico... (DESGRANGES, 2004, p.7)

Para potencializar a experiéncia da equipe de espectacdo, entretanto, é preciso que se
considere que assistir a um processo como um todo é substancialmente diferente que assistir
a uma obra considerada acabada. Sendo assim, é imprescindivel para o ato educacional que,
ao decorrer do processo, a professora ou professor busque propiciar o contato destas e destes
espectadores com outras criacbes além daquelas que presenciam. Visto que esta atitude
também colabora para ampliacdo do referencial estético de todas e todos, é essencial que se
busque modos de possibilitar a fruicdo de obras teatrais'® pelas e pelos integrantes de modo

geral.

Se por um lado a distribuicao de fun¢bes de acordo com o desejo pessoal contribui
para o envolvimento das e dos estudantes, esta medida por si s6 ndo garante que isto ocorra.
Levando em conta que para que “[...] o educando possa construir um saber préprio em teatro
é preciso que haja pontes entre a sua vivéncia pessoal prévia e aquilo que se pretende abordar
enquanto pratica e teoria teatral.” (SAMPAIO, 2010, p.1), é preciso que o tema da encenagdo
dialogue com as e os discentes. E mais: é preciso que a encenag¢do contemple, em termos do
discurso cénico a ser criado, o que as e os estudantes querem e tém a dizer. Para tal, a
educadora ou educador deve despir-se de julgamentos acerca do que é ou ndo pertinente de
ser discutido pela linguagem teatral, assumindo ser necessario que “[...] guem tem o que dizer
saiba, sem sombra de duvida, ndo ser o Unico ou a Unica a ter o que dizer.” (FREIRE, 1996,

p.73).

% Ainda que para isso tenha que langar mdo de recursos audiovisuais, o que retira da experiéncia do
espectador teatral um aspecto fundamental: a presenca compartilhada. E importante que n3o se meca
esforcos para possibilitar o encontro presencial com o teatro, mas reconhecendo que isto ndo seja
possivel, pode-se incorporar modelos ndo ideais que, no entanto, propiciam o exercicio da fruicdo.



2.2 - Criagao em processo

Antes de iniciar o processo de criacao, é primordial que se tenha consenso quanto ao
que foi definido nas distribuicbes das equipes. Igualmente, é imprescindivel haver uma
negociacao coletiva do funcionamento do processo que se iniciara. Esta etapa é fundamental,
ja que “As negociacOes sobre o funcionamento do trabalho, a escolha das fungdes por cada
envolvido, a aceitacdo coletiva da maneira como foram distribuidas as funcdes, todas essas
preocupac¢des sao importantes e seu desenlace facilita o encaminhamento do processo...”
(ARY, 2011, p.66). Claro que os acordos feitos neste momento ndo sdo imutaveis, mas estas
defini¢des sdo valiosas para um bom direcionamento da experiéncia criativa (ARAUJO, 2008).

Um dos pontos cruciais da etapa de negociacdes é a escolha do tema gerador do espetaculo.

Como ja introduzido no fim do tdpico anterior, a escolha de um tema que contemple
inquietagdes e dialogue com o universo das e dos estudantes, é essencial. No ambito dos
grupos teatrais, “O exercicio de fomentar uma obra artistica que possa dar conta dos anseios
de um coletivo é, por si, uma tarefa de grande complexidade...” (ARY, 2011, p.22).
Considerando que os grupos se formam a partir de uma atitude espontanea, unidos por
objetivos comuns, pode-se deduzir que no contexto escolar este exercicio ganhara ainda mais
complexidade. Sendo assim, é imperativo que se escolha um tema que possua poténcia e
capacidade de mobilizacdo, para que o coletivo seja impulsionado ao mergulho criativo (ARY,
2011). Para tal, é preciso que se dedique tempo na procura de um tema aglutinador, pois esse
é o elemento que une todas e todos os participantes do processo (ARY, 2011) e que ird ou ndo
motivar as investiga¢des. Ademais, a definicdo da temadtica é primordial para a existéncia de
um norteamento eficiente da experiéncia criativa:

O trabalho comega quando todos estdo de acordo com o propdsito a ser
perseguido. N3o falo de uma busca por resultados que tenham sido
arquitetados somente de forma racional. O que precisa estar claro para todos

é 0 universo tematico a ser explorado, para que o grupo néo se perca nos
incontdveis caminhos possiveis. (ARY, 2011, pp.55/56 — grifo meu).

No processo colaborativo, ¢ comum que a constru¢do do texto dramatico se dé no
interior do processo, a partir da definicdo do tema. A construgdo de uma dramaturgia em
processo (ARAUJO, 2006, p.129) é uma das principais renovag¢des deste tipo de procedimento
criativo, razdo pela qual se faz preciso refletir mais acerca desta concepg¢do. A nogdo de uma
dramaturgia que se constréi da relagdo direta com o material que estd sendo gerado nas
experimentac¢des coletivas visa substituir o carater imutavel que o aspecto textual costuma

assumir, para dar lugar a um texto que possa se constituir a partir de um continuo fluxo de



transformacdo (ARAUJO, 2006). A dramaturga ou dramaturgo n3o deve estar isolado ao
conceber o texto e sim, em corpo presente, dialogar com o que esta sendo produzido pelas
outras parceiras e parceiros de criacdo. Nas discussdes entre dramaturgia e outras areas
criativas, pretende-se abarcar ndo somente
[...] o arcabougo estrutural ou a escolha das palavras, mas também a
estruturagdo cénica daquele material. Nesse sentido, pensamos na
dramaturgia como uma escrita da cena e ndo como uma escrita literaria,

aproximando-a da precariedade e da efemeridade da linguagem teatral...
(ARAUJO, 2006, p.129 — grifo do autor).

A dramaturgia passa a se construir a partir da cena; ao mesmo tempo, modifica e
propde novas formas e sentidos para a cena. A criagdo textual, quando inserida no processo,
passa a depender dos ensaios para se desenvolver (ARAUJO, 2006). Neste sentido, a
dramaturga ou dramaturgo deve ter espagco garantido para experimentagdes
descomprometidas com o cardter de acabamento. Todo o grupo deve ter consciéncia de que o
material trazido serd tdo fugaz e provisério quanto qualquer outro, promovendo a
oportunidade de se “[...] exercitar esbocos de cena, fragmentos de textos, frases soltas cujo
Unico compromisso é o da possibilidade do escritor improvisar e investigar livremente.”

(ARAUJO, 2006, p.129).

A mesma ldgica de criacdo da dramaturgia se aplica a todos os outros elementos do
espetaculo. O processo colaborativo, portanto, é formado por uma encenagdo em processo,
sonoplastia em processo, iluminagdo em processo, e assim por diante (ARAUJO, 2006). O
continuo didlogo e compartilhamento que acontecem entre as diversas areas de criacdo, se
d3o a partir de uma abordagem de tentativa e erro (ARAUJO, 2006). Isto significa que, para
analisar qualquer ideia ou sugestdo, é necessario po-la em pratica; a cena deve funcionar
como a balizadora dos caminhos e opgdes artisticas (ARAUJO, 2006), de modo que conjecturas
mentais ndo substituam o que é apresentado de maneira concreta ao coletivo. Faz-se essencial
ter disponibilidade para defender e experimentar as ideias alheias, evitando qualquer

prejulgamento do que é sugerido (ARAUJO, 2006).

O fato das propostas terem de ser feitas de modo concreto, pela materializacdo das
ideias, tem pelo menos duas consequéncias que considero positivas — em especial no contexto
escolar. A primeira é que, desta forma, as e os estudantes ndo dispenderdo tempo e energia
em proposicdes inexequiveis, ou, se o fizerem, poderdo perceber por si mesmos a
inexequibilidade, sem interferéncia de nenhum agente externo. A segunda é a de que nado se

tem o risco de centralizagdo das decisdes sobre os rumos do processo na professora ou



professor, nem em alguma ou algum estudante que possua maior capacidade argumentativa''.
Desta maneira, pessoas que nao possuem facilidade para defender verbalmente o que
sugerem, tém iguais possibilidades de incorporar suas proposicdes ao processo (ARAUJO,

2008).

Por prever uma negociacdo principalmente experimental, o processo colaborativo
costuma requerer muito tempo para a construcao do espetdculo (ARY, 2011). Em sua pesquisa,
ARY (2011) identificou que a maioria destes processos de criacdo levou pelo menos um ano
para que pudessem ser concluidos. Considerando o contexto escolar formal, onde a atividade
teatral possui forte restricdo de tempo, acredito que optar pela criacdo de algo de curta
duracdo — eu diria uma cena ou peca que tenha, no maximo, cerca de 20 minutos — seja mais
vidvel para que se possa aprofundar as experimentagdes e reflexdes sobre o material criativo.
Creio que isto também colabora para a existéncia de um foco sobre o processo em si, a medida
gue um espetaculo com o tempo usual de duracdo poderia, em determinado momento,
provocar uma ansiedade coletiva que voltasse os olhos de todas e todos para o produto final a

ser gerado.

Cabe sublinhar que o processo colaborativo ja traz em seu bojo esta preocupacao
processual. Por isso a palavra “processo” é constituinte basica de sua denominacdo e aparece
em todos os elementos. Como ja suscitado, tem-se uma ilumina¢do em processo, encenag¢@o
em processo, dramaturgia em processo, etc. Isto elucida o estabelecimento do foco no
percurso da criacdo e culmina na existéncia de um espetdculo em processo (ARAUJO, 2008,
p.87). Este nasce do questionamento sobre a possibilidade de acabamento da obra. Nasce da
compreensdo de que sempre havera distancia entre o que se quis e o que se conseguiu realizar
(ARAUJO, 2008). Longe de se configurar como uma frustracdo, esta incapacidade em atingir

|” 4

um “produto ideal” é o que impulsiona o prosseguimento da pesquisa e da vontade de

continua transformacdo. Neste sentido, mesmo apds a estreia, a criagdo estd sujeita a

modificagoes.

E cada vez mais comum a perspectiva de um trabalho sempre em
desenvolvimento, que vai produzindo novas versdes de si mesmo durante o
periodo de apresentagdes. Alias, é justamente o fim da temporada que, hoje,
marcaria o fim da obra — e de seu processo. E essa finalizacdo, na maior parte
das vezes, ndo é caracterizada pelo gesto deliberado, volitivo e herdico da
“Ultima pincelada”, mas é fruto do abandono, da desisténcia, do cansago ou

" Este risco da centralizacdo das decisdes do processo sob as pessoas com maior capacidade de
argumentacdo verbal é relatado por Luis Alberto de Abreu em entrevista concedida a Rafael Luiz
Marques Ary, em sua dissertacao A Fung¢do Dramaturgia no Processo Colaborativo.



incapacidade em continuar transformando aquele material vivo. O que existe
é apenas a “Ultima vers3o”, ndo mais a “vers3o final”. (ARAUJO, 2008, p.84)

Aceitar a insatisfacdo como permanente, reconhecer que sempre ha caminhos para
lapidacdo do que foi produzido, diminui a expectativa quanto a qualidade de um “resultado
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final”. O produto obtido pelo processo é ainda processo, work in progress. Mas compreender
esta obra permanentemente “em obras” (ARAUJO, 2008, p.87) nem sempre é um caminho
facil. Neste sentido, a insercdo de ensaios abertos é fundamental. Eles problematizam a noc¢do
de que a abertura ao publico requer a finalizacdo do espetdculo, pois desestabilizam a ideia de
“estreia” (ARAUJO, 2008) e permitem que as criadoras e criadores percebam que
determinados cambios sé ocorrem quando a efetividade da comunicacdo com a espectadora e

espectador é colocada em foco.

Os ensaios abertos, como o nome sugere, sdo ensaios onde sdo convidadas
espectadoras e espectadores. O objetivo é, a partir do didlogo e da avaliagdo critica do publico,
identificar problemas que passaram desapercebidos e colher novas sugestOes para a
montagem (ARAUJO, 2008). Este olhar externo oxigena o processo, fazendo com que se possa
vislumbrar novos caminhos para a criagdo. Mesmo que para a aprendizagem pelo processo
colaborativo se insira a funcdo espectacdo, acredito que isto ndo anule a necessidade dos
ensaios abertos. Faz-se preciso explanar um pouco mais sobre a inser¢do de estudantes como
espectadoras e espectadores da criacao, a fim de entender em que medida sua existéncia nao

substitui as aberturas do processo a outras pessoas.

Anteriormente, explicitei a questdo de que todas as sugestdes no processo
colaborativo devem ser feitas a partir da materializacdo das ideias. Entretanto, como sugiro a
insercdo do publico neste processo, esta equipe seria a Unica que poderia fugir desta regra — ja
que o fato de optarem por esta fungdo revela um desinteresse por qualquer um dos fazeres
especificos da cena. Estando imersos no universo da pesquisa e na trajetdria da criagdo que
observam, as e os integrantes desta equipe ocupam um importante papel: suas criticas serdo
feitas sempre em perspectiva, considerando os objetivos da proposta e se afastando da mera
avaliagdo de resultados (ABREU, 2004). Enquanto a criagdo ndo possuir determinada solidez, é
preferivel que se dé prioridade a observadora ou observador que estd inteirado dela. Segundo
ABREU (2004), os resultados dos feedbacks tém sido desastrosos quando feitos por pessoas

alheias ao processo.

E precisamente pelo mesmo motivo — a imers3o no processo — que a equipe de

espectacdo ndo pode substituir a existéncia dos ensaios abertos. Estas pessoas estardo tdo



submersas na criacdo quanto as e os integrantes das outras areas. O envolvimento afetivo,
bem como o fato de acompanharem de perto o desenvolvimento de todo o sistema
significante do espetaculo, pode fazer com que a estas e a estes espectadores escampem
alguns problemas; inclusive pontos essenciais, que possam interferir na efetividade da
comunicacdo da obra com o publico. Por isso considero imprescindivel que se lance mao, ja
nos momentos finais da criacdo, da presenca de um publico totalmente alheio as etapas
anteriores. Ademais, os ensaios abertos podem contribuir para que as e os estudantes ganhem
mais intimidade com a presenca do olhar externo de pessoas com as quais nunca entraram em

contato.
2.3 — Horizontalidade das relagdes artisticas

A intencdo de ndo se estabelecer hierarquias, promovendo a horizontalidade entre as
e os artistas envolvidos na concepcdo da obra teatral (ARY, 2011), acontecia ja na cria¢do
coletiva. Devido aqueles problemas estruturais levantados por ABREU (2004), que faziam com
gue a diretora ou diretor do espetdculo tivesse que tomar para si a “amarracao final” da peca,
isto muitas vezes ndo se conseguia cumprir em todas as etapas da criacdo. Se ao fim do
processo a direcdo acabava centralizando as decisdes sobre o material que foi levantado,
inevitavelmente estava atrelado a ela um maior peso hierarquico. Nos anos 1980, a direcao
acabou assumindo o papel de condug¢do e concentrou em suas maos, em substituicdo da
dramaturgia, a construcdo dos valores éticos e estéticos do espetaculo (ABREU, 2004). O
estabelecimento de relagdes horizontais é o que faz com que o processo colaborativo consiga

alcangar aquele produto de autoralidade realmente compartilhada por todas e todos.

Por ser meu interesse propor a autoria coletiva, dando voz a cada pessoa integrante do
ato pedagodgico, é essencial compreender de que maneira é possivel instaurar a
horizontalidade entre as envolvidas e envolvidos. Assumo que, sendo a ou o docente a pessoa
com mais vivéncia teatral, serd a figura que responderd pela encenagdo®. Assim, é
especialmente importante discorrer sobre a inexisténcia de maior peso hierarquico na
encenadora ou encenador, ja que ao docente geralmente se atribui um papel de autoridade na
sala-de-aula. Primeiro vou me ater a compreender a questao da hierarquia dentro do processo
colaborativo. Depois irei explanar mais especificamente acerca do lugar que a encenadora ou
encenador ocupam neste procedimento, de modo a sublinhar que caracteristicas sdo

especialmente importantes para o contexto pedagdgico.

12 . ~ . . ;. . N . . .
Esta é a funcdo que deve possuir maior dominio da linguagem teatral, a medida que pensard — mais
gue as outras e os outros criadores — na conjuntura total do espetaculo.



ABREU (2004) fala que a inexisténcia de “hierarquias desnecessdrias” é uma das
caracteristicas que da consisténcia ao processo colaborativo como meio de criacdo.
Subentendo disso que talvez Luis Alberto de Abreu estivesse sugerindo a possibilidade de
existir algum tipo de relacdo hierdrquica no processo. Mas e a horizontalidade? Nao a
perderemos com a presenca de hierarquias? Anténio Araudjo, que inicialmente falou que o
processo colaborativo ocorria “[...] sem qualquer espécie de hierarquias” (2002), fez novas
reflexes a este respeito em sua tese de doutorado, propondo a nocdo de hierarquias
momentdneas ou flutuantes em substituicdo da auséncia total delas. Segundo ele, estas estao
“[...] localizadas, por algum momento, em um determinado pdlo de criagdo (dramaturgia,
encenagdo, interpretacdo, etc.) para entdo, no momento seguinte, se mover rumo a outro

vértice artistico.” (ARAUJO, 2008, p.56).

A mobilidade das hierarquias no processo colaborativo é o que faz com que a
horizontalidade possa existir. Ninguém permanece tendo maior peso hierarquico, ja que este
flutua por todas e todos, de acordo com a etapa em que se encontra a criacdo e de qual
elemento estd em foco em tal etapa (ARY, 2011). Se o momento é de experimentac¢do da
atuacdo, por exemplo, pode-se dizer que a hierarquia encontra-se neste vértice, mesmo que
para propor seus materiais contem com as contribuicées das outras criadoras e criadores do
espetaculo. J& no momento seguinte, se o foco é a elaboracdo de um canovaccio®, é a
dramaturgia a equipe que esta acima hierarquicamente, cabendo a ela as decisGes quanto ao
material textual da pega. Cabe ressaltar que estas etapas ndo sdo estanques e ndo ha
necessidade de ordenamento linear especifico. Sendo assim, as hierarquias flutuantes
passeiam constantemente entre um e outro aspecto criativo, conforme sugerido por ARAUJO
(2008). Ndo ha uma sistematizacdo dos momentos que devem ocorrer no processo
colaborativo, nem de um encadeamento que deva ser seguido: cada grupo exige e desenvolve

sua proépria dinamica (ARY, 2011).

A flutuagdo das hierarquias colabora para o avanco da dindmica criativa (ARY, 2011),
permitindo um processo decisério que, ao mesmo tempo em que nao depende da total
confluéncia de opinides, ndo compromete a horizontalidade das relagdes. Isto se deve ao fato
de que todas e todos terdo seu momento de estar a frente nas decisGes dos rumos do
espetaculo. Esta flutuacdo hierarquica me parece especialmente importante no contexto

pedagdgico formal, ja que é dificil conciliar as preferéncias de um grupo tao diverso como o da

 Termo que se refere ao roteiro de acdes da pega. O canovaccio costuma possuir diversas versdes até
que atinja o texto final da dramaturgia. O termo foi utilizado por ABREU (2004), sendo o seu artigo um
dos primeiros materiais tedricos que refletiu sobre o processo colaborativo.



sala-de-aula. A mobilidade do foco criativo do processo, que permite a mobilidade das
hierarquias, também viabiliza caminhos para a aprendizagem coletiva. ARY (2011) argumenta
gue, se determinada etapa criativa exige foco em um sé elemento, todas e todos os envolvidos
devem convergir suas contribuicdes para tal area. Isto faz com que se tenha que se dedicar a
compreensao do ato de conhecimento inerente a ela, pois para contribuir é preciso entender
minimamente seus procedimentos particulares (ARY, 2011), o que “[...] impulsiona o coletivo
ao aprendizado.” (ARY, 2011, p.60).

Esse aspecto esclarece o quanto trabalhar em processo colaborativo é ir além

de um direito adquirido de opinar. A necessidade de conhecer como cada

vértice criativo procede, as especificidades de cada fungdo, fomenta a

compreensado do carater global da obra, fazendo com que cada um va além de
sua fungdo especifica. (ARY, 2011, p.19).

Acredito que com isso esteja ainda mais clara a questdo ja suscitada anteriormente,
acerca da ndo limitacdo da ou do estudante ao seu campo especifico de atuacdo. Quanto ao
papel da professora e professor, é relevante compreender as especificidades da encenagdo em
processo que parecem mais pertinentes ao cenario de aprendizagem em teatro. Reitero que,
sendo o processo colaborativo um fendmeno diversificado, tais especificidades ndo sdo
aplicadas a todos os procedimentos de criacdo que se denominam colaborativos. Para refletir
sobre as caracteristicas e linhas de atuacdo desta ou deste encenador(a)-docente, me
referenciei especialmente em ARAUJO (2008), j4 que sua tese se propde justamente a

aprofundar a compreensdo desta area especifica no contexto da criagdo colaborativa.

Pela complexidade e multiplicidade da encenagdo contemporanea (ARAUJO, 2008), é
imprescindivel delimitar algumas caracteristicas desta area de trabalho, a fim de delinear
distanciamentos e aproximagdes que possam balizar a a¢do educacional e artistica da
professora ou professor que se propuser a trabalhar a partir de uma perspectiva colaborativa.
Neste sentido, a primeira no¢do da qual se deve buscar distanciamento é a do encenador
como centro da acdo criadora. Esta ideia é bastante presente no contexto teatral, inclusive por
concepcdes vinculadas a década do encenador no teatro brasileiro™ — anos 1980, conforme ja
citado. Dissolver a nogdo da ou do encenador como epicentro da criacdo é fundamental para a
efetivacdo da abordagem policéntrica proposta neste trabalho, bem como para promocdo da

autonomia das e dos estudantes — seja qual for a area criativa que assumirem no processo.

* Como muito bem lembrado por Antonio Araujo, ja havia neste momento a utilizagdo da forga motora
das colaborag¢des para a criagcdo de muitos encenadores, como Gerald Thomas. Entretanto, o encenador
seguia sendo o principal criador, ndo levando as rela¢des de interdependéncia as ultimas consequéncias
— como nos anos 90 se buscou fazer — nem as assumindo oficialmente. (ARAUJO, 2008, p.194).



A necessidade da encenacgdo sintetizar e unificar o discurso cénico, tal qual nos aponta
Wagner e Craig como sua atribuicio (FERNANDES, 1992; ARAUJO, 2008), é bastante
guestionavel. A problematizacdo da encenacgao-unificadora aparece proeminentemente no
teatro brasileiro, inclusive na década do encenador. Como apontado por Silvia Fernandes
(1992), os signos teatrais, em algumas obras, criavam o discurso cénico a partir de seus
conflitos de forcas™, sem um sentido ordenador, prescindindo de harmonizacdo. Surge um
mecanismo de justaposicdo que trabalha a arte teatral a partir “[...] da permanéncia de
unidades artisticas autbnomas que ndo disfarcam sua verdadeira natureza, mas escolhem sua
especificidade como modo de encenar significados divergentes.” (FERNANDES, 1992, p.72).
Assim, mesmo que no processo colaborativo devamos nos afastar do entendimento do
encenador “feito umbigo da cena teatral” (FERNANDES, 1992, p.72), compreensGes da
encenagdo que se fortaleceram neste contexto sdo essenciais para o entendimento da

encenagdo em processo.

No processo colaborativo, o objetivo de dispensar a encenagdo como sintese ndo diz
respeito, como atribuido por Silvia Fernandes ao teatro de Gerald Thomas, ao desejo de filtrar
os mitos “[...] da criacdo artistica para transforma-los em odisséia particular.” (FERNANDES,
1992, p.72). Muito pelo contrario: o desejo aqui, com a emancipacdo dos elementos teatrais, é
dar voz a cada criadora e criador; é valorizar a polifonia significante do discurso cénico.
Ademais, como nos aponta DORT (1988 apud ARAUJO, 2008) e FERNANDES (1992), esta
emancipacado reflete-se também na emancipagao da e do espectador, de modo que a obra se
torna aberta a sua interpretagdo. Se esta concepc¢ao da encenacdo “[...] ndo postula uma fusdo
dos diversos elementos de cena que, aplainando diferencas, pudessem colaborar para a
construgdo de um sentido comum.” (FERNANDES, 1992), pressup&e-se um “[...] combate entre
os diversos elementos cénicos para a construcdo do sentido, do qual o juiz serd o espectador.”

(ARAUJO, 2008) *°.

Parece-me essencial que nesta encenagdo com fins pedagogicos, ndo se busque a
unificagdo do discurso. Isto valoriza tanto as e os criadores das cenas, quanto as e os
espectadores — me refiro aquelas e aqueles que estdo dentro do processo sob a perspectiva da
recep¢do; me soa relevante que trabalhem a capacidade de exercer suas préprias escolhas de
significacdo do espetdculo. Entretanto, o desejo pela ndo-unificacdo ndo pode se tornar uma
maxima; ndo deve se sobrepor aos caminhos propostos pelas e pelos estudantes. O que quero

dizer é que, ainda que aos olhos da encenadora ou encenador o espetdculo parega “didatico”,

' silvia Fernandes diz respeito especificamente as encenacgdes assinadas por Gerald Thomas.
'® Neste trecho ARAUJO se referencia nas reflexdes de DORT em seu La Représentation Emancipé.



com pouca complexidade na construcdo do(s) seu(s) sentido(s), ela ou ele ndo deveria
interferir nisto, caso esta concepcdo represente os desejos do coletivo. Claro que é papel dela
ou dele expor outras possibilidades sempre que possivel, mas ha de se ter atencao redobrada
nestes momentos ou acabara impondo suas visdes artisticas particulares aquelas e aqueles
gue estdo apenas iniciando seu mergulho na criacdo teatral. E para tal mergulho, é essencial
gue descubram seus percursos particulares, fazendo escolhas a partir de suas prdprias

pesquisas.

Neste ponto, encontro aproximacgdes entre as caracteristicas que quero evidenciar da
ou do encenador do processo colaborativo com o conceito de mestre-encenador (MARTINS,
2002). Tal conceito traz em si as bases do presente trabalho — a de que criar e construir
conhecimento em teatro constituem o mesmo caminho -, além de incorporar a busca de uma
educacdo nao-depositaria, que nasce da atitude de pesquisa de cada integrante, numa
tentativa de manter “[...] o carater coletivo do trabalho e o respeito ao grupo.” (MARTINS,
2002). Ademais, Marcos Bulhdes também reflete sobre a problematica que levantei no
paragrafo anterior, evidenciando a necessidade da professora ou professor manter sempre um

olhar critico sobre suas préprias interferéncias, mesmo quando estas se fazem imprescindiveis:

[...] o mestre-encenador necessita desafiar os padrdes de comportamento
inerentes a cada um, assumindo o seu papel de provocador da ampliagdo do
repertério dos participantes, porém mantendo sempre uma atitude critica
guanto as suas intervengdes. (MARTINS, 2002, p.245).

A atitude autocritica da qual Marcos Bulhdes fala é justamente o que garantird que a
encenadora ou encenador ndo salte do seu papel de provocador para um que impde seus
pontos de vista pessoais ao processo. Esta tarefa é mais complexa do que possa parecer, pois
ndao submeter a obra a um pensamento unificador da encenagdo tampouco significa

simplesmente realizar uma colagem do que é produzido coletivamente:

Cabe, ao encenador, estimular a enunciagao do discurso por parte de cada um
dos integrantes do grupo. Contudo, o fomento a esse ponto de vista
individual, a essa criagdo particular, ndo deve colocar em risco a coesdo grupal
e o depoimento artistico coletivo. (ARAUJO, 2008, p.193 — grifo do autor).

Portanto, continua sendo funcdo da encenacdo colocar as criagdes particulares em
didlogo, o que pressupGe uma leitura e recorte do material levantado que propicie a formacao
de um discurso artistico coletivo (ARAUJO, 2008). A encenadora ou encenador continua sendo
atribuido um papel autoral; ndo enquanto protagonista, mas como “[...] participe de uma
coralidade.” (ARAUJO, 2008, p.192). A grande diferenca entre as leituras e recortes produzidos

por uma encenag@io em processo é que eles levam em consideragao as contribui¢des do grupo,



dependendo de uma negociagao coletiva. A encenadora ou encenador busca incessantemente
o equilibrio entre suas visOes particulares e as contribuicdes do grupo, de modo a ser
permeavel aos outros campos criativos. A encenagdo, assim como todos os outros elementos,
se (re)constréi todo o tempo, evitando cristalizacdes e questionando a possibilidade de
acabamento (ARAUJO, 2008). Ademais, se dd também pela abordagem da tentativa e erro,
descobrindo seus caminhos durante o caminhar, numa continua experimentagao.
Diferentemente dos moldes da encenacdo tradicional, ndo ha necessidade de nenhuma

proposta desenvolvida a priori pela encenadora ou encenador:

Diferentemente de pardmetros mais tradicionais, o inicio do trabalho da
direcdo ndo necessita ocorrer, obrigatoriamente, antes dos ensaios. O projeto
da encenacao, por sua vez, ndo precisa estar definido ou programado a priori,
mas se inicia no momento mesmo em que 0s ensaios comegam. Por esse
cardter indeterminado e aberto as varidveis processuais, o encenador se
coloca em pé de igualdade com os outros criadores. Ele ndo sabe “mais”, nem

” o u

sabe “antes”; na verdade, ele “ndo sabe”, “ignorancia” esta, em igual medida
daquela de seus parceiros de trabalho. O saber, neste caso, serd construido
junto, durante a elaboracdo da obra. (ARAUJO, 2008, p.188).

E por se disponibilizar a ndo saber onde vai chegar, é pela abertura a experiéncia —
aquela de BONDIA (2002), que n3o tem um objetivo especifico porque n3o possui um
desenrolar previsivel —, que a ou o docente fara das e dos estudantes parceiros de criacdo,
propiciando a horizontalidade de suas relagdes. A ou o docente ird coordenar o processo,
porém esta coordenacdo estd pautada no didlogo, na critica e autocritica, na permeabilidade
as interferéncias do grupo. O discurso particular desta ou deste encenador(a)-docente se da a
partir do embate, ndo da afirmagdo de sua individualidade (ARAUJO, 2008). A atividade
docente, buscando consonancia com a condu¢ao de uma encenagéo em processo, é negociada;
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é uma “docéncia de alteridades™™”. Ou seja: pressupde o Eu, mas reconhece que nao existe

sem as Outras e os Outros.

Mesmo quando a ou o docente necessitar tomar decisGes préprias da encenacdo,
dando a palavra final sobre algum assunto sobre o qual ndo houve consenso, ndo serd esta
uma atitude autoritdria. Isto porque, como ja elucidado, este tipo de a¢do ocorrerd em todos
os nucleos criativos, quando o peso hierdrquico houver se movido para seu vértice particular.
A “[...] rotatividade de dominancias desarma a ldgica do autoritarismo, garantindo o pacto de
horizontalidade das fungdes.” (ARAUJO, 2008, p.205). Resta dizer que a encenagcdo em
processo pressupbe também que o territério criativo da encenadora ou encenador seja

invadido por outras areas, por meio de suas interferéncias e contribuic¢des. Isto desestabiliza o

7 ARAUJO utiliza o termo “encenacdo de alteridades”, do qual me apropriei para me referir a atividade
docente.



papel autocrdtico da ou do encenador(a)-docente, ja que evidencia que a capacidade de
pensar sua drea de criacdo e a conducdao do processo ndo sao exclusividade suas. Outra
questdo que pede atencdo da ou do docente é a promocdo do foco no percurso criativo. E
imprescindivel sua valorizacdo sempre que se reconhece nele — ndo no resultado final — o

momento de maior fertilidade para a situagao de aprendizagem.



CAPITULO IIl - O CONTEXTO ESCOLAR FORMAL E A EDUCACAO TEATRAL PELO PROCESSO
COLABORATIVO

A crian¢ca ja é de todos sabida: a escola
proclama, ruidosamente, quem ela é, quais sGo
as suas necessidades, o que deve fazer, o que
ndo deve fazer, o que pode e o que ndo pode
querer. A escola fala, mas ndo precisa ouvir. A
criang¢a ndo deve falar, mas somente ouvir: sua
vida jd Ihe foi esculpida. (TUNES, 2011).

Como apontado na introducdo, o objetivo desta pesquisa é ir além do campo
pedagdgico teatral, abarcando reflexdes sobre o contexto escolar formal. Desta maneira, a
partir de agora irei me ater a relacionar o que foi suscitado nos capitulos anteriores com
algumas questdes inerentes a instituicdo escolar. Considerarei alguns pontos que penso serem
cruciais para a pratica pedagdgica formal. Vale salientar que a temdtica da instituicdo escolar,
por si sb, traz tantas problematicas relevantes que dariam um novo projeto de pesquisa.
Entretanto, mesmo que meu foco principal seja a educacao em teatro, ndo consegui conceber
esta reflexdo sem adentrar o campo especifico da escola. Sendo assim, o que sera levantado
ndo intenciona compreender todos os todpicos fundamentais deste objeto. Dito isto,
comecemos a entender o estabelecimento escolar, para depois procurar perceber os possiveis

impactos™® sofridos nele a partir da pratica educacional que proponho.
3.1 - A escola, o poder-saber e o controle social da aprendizagem

A missdo da educacdo na modernidade poderia ser traduzida pelo ideal de que, por
meio de sua universalizacdo, ela pode esclarecer e emancipar a mulher e o homem, “[...]
dando-lhe condig¢Bes de construcdo de sua liberdade moral.” (MOURA, 2010). A escola, por sua
vez, é o local socialmente instituido para promover a educagao. Ela é dotada de legitimidade
enquanto espaco de producdo e transferéncia™ de conhecimento (TUNES, 2011; MOURA,
2010; FOUCAULT, 1971). Assim, se uma pessoa ndo esta inserida em seu contexto, a partir de

uma perspectiva moderna, ela estaria automaticamente excluida dos processos de constru¢do

¥ No subcapitulo que dedico a questdo da horizontalidade das relagBes, ja aponto alguns aspectos
positivos do processo colaborativo na pratica escolar, especialmente no que concerne a dissolugdo da
hierarquia da relagdo docente-discente. Entretanto, aqui serdo abordados outros pontos que considero
importantes.

® 0 termo “transferéncia” — com sua alusdo a educacdo bancdria, assim nomeada e criticada por Paulo
Freire — é utilizado propositalmente, ja como indicio da critica que estabelecerei a esta institui¢do.



do saber. Mas a instituicdo escolar é algo extremamente recente na histéria da humanidade,
enquanto a aprendizagem é inerente a condicdo humana (ILLICH apud TUNES, 2011). Instituir a
escola como espaco oficial do aprender é, portanto, obedecer a um ideal de “controle social da

aprendizagem” (TUNES, 2011).

Para compreender o controle social da aprendizagem, bem como a escola como um
todo, é necessario antes entender a que tipo de légica esta instituicdo esta sujeita, assim como
quais sdo algumas de suas finalidades. Em parte de sua produg¢ao, FOUCAULT (1977) analisou a
constituicdo da sociedade disciplinar, que se utiliza das instituicdes de sequestro® para
submeter os corpos a um regime disciplinarizante e normalizador. A escola - assim como a
prisdo, os hospitais e os quartéis - € uma destas instituicdes. A sociedade disciplinar visa a
formacdo de corpos ddceis (FOUCAULT, 1977, p.125), pois entende que alguém é “[...] tanto
mais obediente quanto é mais util, e inversamente.” (FOUCAULT, 1977, p.127). Enquanto
instituicdo de sequestro, a escola estd também a servico da fabricacdo de corpos ddceis e
Uteis; “[...] sua primeira finalidade [...] é fixar os individuos em um aparelho de normalizacdo

dos homens, ligando-os a um processo de producdo.” (MOURA, 2010).

Para contextualizar vdrias das minhas reflexdes sobre a escola, considero essencial que
analisemos as relacdes entre poder e saber desenvolvidas por Foucault ao longo de sua obra®.
Em primeiro lugar, o poder, para o pensador, ndo é “algo que se possui”, nem esta localizado
em um centro de onde é emanado: o poder é “algo que se exerce” e estd pulverizado por todo
o tecido social (MACHADO, 1982), numa rede complexa e diversificada. Dai ele ter dedicado
parte da sua obra, em Microfisica do Poder (1986), para analisar os dispositivos>> particulares
de poder. A escola seria um desses dispositivos, inserida numa mecéanica de poder especifica
que se pauta na coercdo disciplinar, objetivando extrair dos corpos tempo e trabalho — ao

invés de bens e riquezas — com a finalidade de dar coesdo ao corpo social (FOUCAULT, 1986).

2 550 aquelas instituicdes que retiram a ou o individuo de seu espaco social e familiar por longos
periodos de tempo, a fim de moldar seus comportamentos, condutas e formas de pensar (VEIGA-NETO,
2007).

! Nas minhas pesquisas bibliograficas acerca da instituicdo escolar, percebi que muito do que se diz
hoje sobre a escola esta diretamente relacionado aos pontos suscitados pelo filésofo francés. Assim,
entendi que seus estudos langaram muitas das bases para o que se pensa na atualidade acerca desta
instituicao.

2 Um dispositivo € “um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituigdes,
organizacGes arquitetOnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposicoes filosoficas, morais e filantrépicas”. (FOUCAULT apud MOURA, 2010).



A investida na manipulacdo dos elementos e dos comportamentos humanos fabrica o
tipo de pessoa necessaria “[...] ao funcionamento e manutencdao da sociedade industrial,
capitalista.” (MACHADO, 1982). Entretanto, sé foi possivel transformar os corpos que estdo
sob a acdo do poder em forca de trabalho a partir do poder disciplinar, naquela relacdo
docilidade-utilidade. Dai a importancia da escola e de outras instituicdes de sequestro para a
manutencdo da sociedade capitalista. Neste ponto, nasce também uma acepcao essencial do
poder: ele ndo é somente negativo, nem essencialmente repressivo ou violento. A dominacgdo
capitalista ndo conseguiria se manter sendo exclusivamente pautada no poder repressivo
(MACHADO, 1982), o que faz fundamental refletir sobre seu aspecto positivo, transformador e

produtivo:

O poder possui uma eficacia produtiva, uma riqueza estratégica, uma
“positividade”. E é justamente esse aspecto que explica o fato de que tem
como alvo o corpo humano, ndo para suplicid-lo, mutila-lo, mas para
aprimora-lo, adestra-lo. [...] O que lhe interessa basicamente ndo é expulsar
os homens da vida social [...] e sim gerir a vida dos homens, controla-los em
suas agles para que seja possivel e vidvel utiliza-los ao maximo, aproveitando
suas potencialidades e utilizando um sistema de aperfeicoamento gradual e
continuo de suas capacidades. Objetivo ao mesmo tempo econdmico e
politico: [...] tornar os homens forga de trabalho dando-lhes uma utilidade
econémica maxima; diminuicdo de sua capacidade de revolta [...], isto é,
tornar os homens déceis politicamente. (MACHADO, 1982, p.193)

Outro aspecto essencial de ser levantado acerca do poder disciplinar é seu
entrelacamento com o saber. Por meio de seus mecanismos, o poder disciplinar gera um saber
que, por sua vez, cria formas individualizadas de exercicio de poder. Para entender este

aspecto, é importante suscitar quais sao os mecanismos utilizados pela disciplina.

A primeira caracteristica da disciplina é a organizacao do espaco. Ela se da por meio da
distribuicdo das pessoas em um espaco individualizado e combinatério (MACHADO, 1982). Nas
escolas podemos observar isto nas salas de aula, em sua organizacdo — geralmente em fileiras
e pautadas numa divisdo etdria — que facilita a identificacdo das e dos estudantes, bem como a
anadlise de seus comportamentos e relagdes. Disciplina é controle do tempo. Isto significa dizer
que o corpo estarda sempre sujeito a uma marcag¢do temporal, constituindo esta a segunda
caracteristica da disciplina. Neste sentido, o objetivo é extrair o maximo de produtividade do
menor investimento de tempo (MACHADO, 1982). A terceira caracteristica, fundamental ao
exercicio do controle, é a vigilancia. A disposi¢do espacial geralmente procura contribuir para a

pratica da vigilancia, fazendo com que esta seja interpretada pelas e pelos vigiados como:

[...] continua, perpétua, permanente; que ndo tenha limites, penetre nos
lugares mais reconditos, esteja presente em toda a extensdo do espaco.



“Indiscrigdo” com respeito a quem ela se exerce que tem como correlato a
maior “discricdo” possivel da parte de quem a exerce. Olhar invisivel [...] que
deve impregnar quem é vigiado de tal modo que este adquira de si mesmo a
visdo de quem o olha. (MACHADO, 1982, p.195)

Por ultimo, a disciplina exige registro constante acerca daquelas e daqueles que estao
sujeito a seu regime. Por isso também o poder produz um saber: pela observacdo, pelo vigiar,
e principalmente pelos exames”, pode-se analisar e descrever o objeto. Neste sentido, as
técnicas documentarias fazem de cada individuo um caso (FOUCOULT, 1977). Para as
disciplinas a diferenca individual é pertinente (FOUCAULT, 1977), a medida que conhecer
especificidade do caso constitui uma decisdo de tomada para o poder. O saber e o poder,
portanto, se retroalimentam. E neste sentido que Foucault afirma que o individuo constitui-se,
simultaneamente, “[...] como efeito e objeto de poder, como efeito e objeto de saber.”
(FOUCAULT, 1977, p.171). A observacdo e o registro contribuem ainda para a aplicacdo das

sancdes, que ddo as instituicdes de sequestro seu carater normalizador.

A norma nasce com a padronizacdo de um referencial a ser seguido. O que é
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considerado o “normal”, por sua vez, é aquilo que se enquadra dentro dos padrées de conduta
estabelecidos (MOURA, 2010). A punicdo aparece como um importante mecanismo de
manutenc¢do da norma, reduzindo os desvios; sua fungdo principal é corrigir (FOUCAULT,
1977). Ao lado da sangdo, aparece a gratificacdo, destinada aquelas e aqueles que cumprem a
norma, que estdo dentro dos padrdes esperados. Este duplo “gratificacdo-san¢ao” qualifica os
comportamentos de acordo com dois polos: negativo e positivo. “[...] todo comportamento cai
no campo das boas e das mas notas, dos bons e dos maus pontos.” (FOUCAULT, 1977, p.161).

A partir da quantificagcdo destas notas, destes pontos, os aparelho disciplinares hierarquizam,

numa relacdo de bons e maus individuos (FOUCAULT, 1977):

Duplo efeito consequentemente desta penalidade hierarquizante: distribuir os
alunos segundo suas aptiddes e seu comportamento, portanto segundo o uso
gue se podera fazer deles quando sairem da escola; exercer sobre eles uma
pressdo constante, para que se submetam todos ao mesmo modelo, para que
sejam obrigados todos juntos a subordinagdo, a docilidade, a atencdo nos
estudos e nos exercicios, e a exata pratica dos deveres e de todas as partes da
disciplina. Para que, todos, se parecam. (FOUCAULT, 1977, p.163)

23 . o ~ . .
“Nos meios pedagdgicos, a compreensdo do exame restringe-se muitas vezes a uma forma de

“inquérito”, no qual o centro do processo é a investigacdo do quanto o individuo sabe, ou sobre a
verdade do que ele diz. Mas o exame [...] € um saber, no qual se desenvolvem relagdes de poder, que
permitem gerar novas formas de saber-poder. Ao colocar em funcionamento as tecnologias do exame,
toda uma esfera de conhecimentos sobre o individuo é criada e a ele retornara sobre a forma do poder
normalizador.” (MOURA, 2010, p.62).



Em suma, as instituicGes de sequestro, incluindo a escola, servem a normalizagdo dos
individuos. Elas comparam, diferenciam, hierarquizam, homogenizam, excluem (FOUCAULT,
1977). A transformacdo do corpo em algo a ser manipulado, faz com que a sociedade
disciplinar conceba o ser-humano como objeto a ser moldado, ndo como sujeito ou signo a ser
lido e ouvido (DREYFUS; RABINOW apud MOURA, 2010). Neste sentido, os espacos de
formacdo de discurso, no contexto escolar, ndo sdo democraticos. H4 uma clara distin¢ao
entre aquelas e aqueles que estdo autorizados a proferir “verdades” e aquelas e aqueles que
devem, ao ouvir, internalizar tais verdades. A ideia simplista geralmente atribuida a esta

palavra, “verdade”, requer que se faga uma breve reflexao sobre ela.

FOUCAULT (1971) atribui as sociedades, cada uma em sua especificidade, um desejo
geral por saber a verdade. O ser-humano estaria atravessado, em sua trajetdria, por diferentes
vontades de verdades que, por sua vez, funcionariam como um dos mecanismos de exclusdo
ou selecdo de discursos (FOUCAULT, 1971). De maneira sintética, o que quero dizer é que
aquele conhecimento presente nos curriculos escolares, organizado na forma de disciplinas®,
é resultado de um processo de filtragem que levou em consideracdo interesses politicos,
nocdes histéricas de verdadeiro-falso, competéncia do enunciador” do discurso, entre outros
sistemas do que FOUCAULT (1971) chama de constrangimentos do discurso. O que me parece
fundamental de ser entendido é a relatividade histérica e social do discurso. Isto significa dizer
gue eles ndo sdo formados livremente e que, qualquer estatuto de “verdade” que recebam é
igualmente dependente de uma condicao de emergéncia especifica. Assim, tanto os discursos,

guanto as verdades, sdo passiveis de transformacao.

Quando determinado enunciado é feito, o contexto do qual emerge produz efeitos
diferenciados na percepcao das e dos receptores deste enunciado. Por isso as instituicdes que
sdo legitimadas socialmente para emitir discursos considerados verdadeiros, tal qual a escola,
tém grande responsabilidade quanto aquilo que é selecionado ou excluido enquanto
pertencente ao campo da producdo humana de conhecimento. Os discursos inseridos em tais
instituicdes tanto produzem e reproduzem saberes, quanto se pautam nestes para justificar
suas a¢oes e métodos de funcionamento (MOURA, 2010). Assim, a escola, por exemplo, estd

autorizada a utilizar-se de seus mecanismos porque possui um saber pedagégico. O discurso

4 Importante observar que “disciplina” aqui é utilizada em sentido distinto daquele ao qual me referi ao
falar das sociedades disciplinares: “[...] uma disciplina se define por um dominio de objectos, um
conjunto de métodos, um corpo de proposi¢Ges consideradas verdadeiras, um jogo de regras e de
defini¢des, de técnicas e de instrumentos...” (FOUCAULT, 1971, p.8).

20 constrangimento de discurso também se baseia numa ideia de qualificacdo do sujeito que produz o
enunciado, bem como em sua obediéncia a determinados padrdes de enunciagdo (FOUCAULT, 1971).



proferido dentro do contexto escolar, “[...] apoiando-se numa base e numa distribuicao
institucionais, tende a exercer sobre os outros discursos [...] uma espécie de pressao e um

certo poder de constrangimento.” (FOUCAULT, 1971, pp. 4/5).

Considerando a relatividade da nog¢do de verdade, concordo com SANTOS (2013, p.8)
guando afirma que é uma ilusdao imaginar uma “[...] correspondéncia linear entre um discurso
de verdade e a realidade...”. Sob esse ponto de vista, a divisdo entre aquelas e aqueles que
discorrem — que ensinam, pois tém a verdade — e aquelas e aqueles que escutam — que
aprendem, pois ndo tém a verdade — é totalmente questiondvel. FOUCAULT (1999) reflete
sobre um tipo de saber subjetivo, que diz respeito aquelas verdades que uma pessoa atribui e
reconhece em si mesma e que a constitui como sujeito. A escola, conforme pudemos observar
no desenvolvimento da ideia de poder-saber, elabora sua prépria verdade a respeito das e dos
estudantes, a fim de tornar efetivas suas ac6es normalizadoras. Logo, ndo conceber o corpo
discente como pessoas a serem ouvidas, destituir-lhes de sua capacidade discursiva, é ndo so
uma manutenc3o da relacdo de poder®®, como também assumir que a escola sabe mais sobre a

verdade da ou do estudante que ela ou ele mesmo.

Mas por que excluir as vozes? Tendo em mente que a escola nasce com vistas a
preparar as pessoas para assumirem determinados papéis na cadeia produtiva de uma
sociedade industrial, ela existe para ensinar competéncias especificas. Mesmo que,
atualmente, as demandas de mercado sejam essencialmente outras, sabemos que o objetivo
principal da escola ainda é qualificar suas e seus estudantes: é a instituicdo escolar que
certifica quem estd apto para exercer qual trabalho (TUNES; PEDROZA, 2011). Entdo, pode-se
concluir que ndo se esta inserido neste contexto formal de educacdo para simplesmente
aprender, mas para aprender coisas especificas. VEIGA-NETO (2003 apud CAMPOLINA;
MARTINEZ, 2011) acrescenta ainda a ideia de que, nascendo com um propdsito de “elevacio
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cultural” — termo por si sé ja hierarquizante — a educag¢do buscava impor, desde a
modernidade, um padrao cultural Unico que atendia a critérios elitistas. A escola definia — e
ainda define — quais seriam os elementos da cultura pertinentes ao dominio dos grupos

sociais.

O “controle social da aprendizagem” (TUNES, 2011), tendo em vista o que foi suscitado
acima, tem como objetivo retirar todo o carater de imprevisibilidade do processo educacional.

Porque, se a educacdo escolar tem um propdsito claro, ndo pode “perder-se” ao longo do

*® Ja que n3o ha verdade sem poder ou fora do poder (FOUCAULT, 1986).



caminho. O controle é uma maneira de garantir que as metas serdo atingidas, como nos

aponta TUNES:

\ 7

Deixada a sua propria sorte, isto é, sob o poder de quem aprende, a
aprendizagem seguira caminhos os mais distintos e imprevisiveis.
Imprevisibilidade é acaso, denota auséncia de controle. O ideal de controle da
aprendizagem requer a uniformizacdo de caminhos e metas para o processo
de aprender, submetendo-o ao processo de ensinar. E exatamente isso o que
se faz na escola, padronizando-se o ensino. (TUNES, 2011, pp.9/10).

A padronizacao do ensino se da por meio da definicdo do que ensinar - corporificando-
se na escolha de um curriculo -, como ensinar - as metodologias, aprendidas pelas educadoras
e educadores em suas formacgdes, que sao igualmente sujeitas a todas as relacdes de poder-
saber”” -, quando ensinar - refletidas no estabelecimento sequencial dos conteddos -, por
guanto tempo ensinar e quem vai ensinar. A organizacdo da escola, portanto, é basicamente a
organizacdo das ac¢des de ensinar (TUNES, 2011). Isto reflete um pressuposto importante
atrelado a nocdo de controle social da aprendizagem: ao se pautar na regulamentacdo do
ensino, “[...] admite-se, forcosamente, que o aprender é uma imagem especular do ensinar,
seguindo-o diretamente a cada passo.” (TUNES, 2011, p.11). Entretanto, isto ndo passa de uma
ilusdo. O controle da aprendizagem pelo ensino ndo é possivel, porque o ambiente social
nunca serd autdbnomo: serd sempre interpretado por alguém, a partir de suas vivéncias

(TUNES, 2011).

Uma mesma coisa, ensinada do mesmo modo (se é que isso é possivel), duas
vezes, a uma mesma pessoa, € aprendida de modo diferente em cada uma
delas. Uma mesma coisa, ensinada do mesmo modo a duas pessoas, sera
distintamente aprendida. [...] Logo, o ideal de controle da aprendizagem por
meio da regulagcdo do ensinar é uma ilusdo [...] com a qual forjamos a
realidade dos fracassados: professores e alunos. (TUNES, 2011, pp.11/12).

Esta claro, entdo, que a concepgdo de que a aprendizagem é reflexo do procedimento
de ensino, estd atrelado o pensamento de que o aprender requer alguém que ensine; requer a
professora ou professor. “[...] programa-se o professor para que ele, por sua vez, programe o
aluno.” (TUNES, 2011, p.9). Na concep¢do tradicional da educacdo, que permanece a mais
difundida nos aparelhos educacionais, a professora ou professor é o centro da agdo educativa,
da qual as e os estudantes sdo objetos, sdo depositdrios vazios para onde o conhecimento serd

transferido (FREIRE, 1996). Em outras palavras, estando institucionalmente respaldadas ou

70 fato das professoras e professores terem passado por igual processo de padronizagdo em suas
formacgGes faz com que, em suas agOes educacionais, muitas vezes ndo se problematize questdes
importantes para a inova¢do da escola. Neste ponto, torna-se clara a necessidade de uma formacgao
docente mais critica em relagdo aos processos de poder-saber instituidos na sociedade disciplinar.



respaldados para tal, as professoras ou professores sdo os enunciadores do discurso e, as e 0s

estudantes, ouvintes silenciados.

A partir de todo o cenario levantado, por que alguém permaneceria na escola? Por que
alguém se submeteria a ser frequentemente silenciada ou silenciado, a estar obrigada ou
obrigado a “[...] soberania do ritual, da disciplina, da repeticdo, das normas, das avaliacdes, das
hierarquias, do tempo certo. Enfim, um padrdo de ser.” (TUNES; PEDROZA, 2011)?
Simplesmente porque, como ja dito, a escolarizacdo é o meio para a realizacdo do sonho de
um futuro promissor’; o ensino formal é entendido como caminho para uma efetiva
participacdo na vida social e profissional (TUNES; PEDROZA, 2011). Mais que como um direito,

a educacdo escolarizada tem se configurado como um dever.

A sociedade em que vivemos nos vende um ideal de felicidade pautado no consumo.
Ter meios financeiros para sustentar a “necessidade” de consumo que nos foi engendrada,
requer uma posicao social privilegiada. De modo geral, ninguém quer se contentar em ter o
suficiente pra viver; ou, entdo, o suficiente pra viver ndo se resume a ter acesso a Servicos e
bens basicos. A este quadro, soma-se o de que, na realidade, até mesmo o acesso a servicos e
bens basicos é definido pelo poder financeiro. E ja que a escola é o principal mecanismo de
ascensao social, submetemo-nos a ela. Submetemo-nos ao poder — por aquele valor produtivo
gue possui. Mas este submetermo-nos é pautado ainda num desejo maior: um dia, ser aquela
ou aquele que exerce o poder. Somos levadas e levados a amar, a “[...] desejar esta coisa

mesma que nos domina e nos explora.” (FOUCAULT, 1988, p.2).

Conforme ja anunciado por FOUCAULT (1977), a escola exclui. Ela exclui porque, ao
uniformizar todo seu funcionamento, desconsidera a diversidade das suas e dos seus
estudantes. Muitas pesquisas tém sido realizadas com fins a compreender como o processo de
exclusdo escolar acontece (TUNES, 2011; PATTO, 1999). Pode-se dizer que, de maneira geral,
os mecanismos de exclusdo escolar ndo se diferenciam muito daqueles da “vida propriamente
dita”. Ou seja, todas e todos os que fogem ao padrdo instituido como “normal”, sdo, em
menor ou maior nivel, excluidos. Inserem-se ai desde grupos historicamente discriminados —
negras e negros, homossexuais, filhas e filhos das camadas populares, etc. — até, considerando

agora especificamente a escola, as pessoas que simplesmente ndo se adaptam aos

*® N3o estou com isso afirmando gue acredite que a escolarizagdo é a Unica base da ascensdo social,
posta aqui nos termos “futuro promissor”; sabe-se que ha uma série de pessoas escolarizadas e,
entretanto, excluidas de participacdo no mercado de trabalho. Entretanto, esse ideario da educacdo
como caminho “dourado” para o futuro é comum no imaginario social (TUNES; PEDROZA, 2011).



procedimentos de ensino tais como sdo. E os excluidos, conforme nos lembra FREITAS (1995

apud TUNES e PEDROZA, 2011) ndo estdo somente fora da escola.

FREITAS (1995 apud TUNES e PEDROZA, 2011) afirma que o mecanismo de eliminacdo,
ou seja, de exclusdao por inacessibilidade a escola, é substituido pelo de “[...] eliminacdo e
manuteng¢do que ocorrem no processo seletivo escolar.” (p.24). Haveria quatro niveis distintos

em que o campo da avaliacdo se revelaria no ambito da hierarquia escolar:

19 nivel: se refere a manutengdo da classe dominante em profissdes nobres, ja que
completam seus processos de escolarizagdo e obtém seu curriculo em instituicdes
valorizadas e reconhecidas pelo mercado;

22 nivel: se refere a manutencdo das classes populares em profissdes menos nobres.
Este nivel é chamado de “eliminacdo adiada” e composto por aquelas e aqueles que
conseguem obter somente a qualificagdo basica para as demandas do mercado;

32 nivel: chamado de “manutencdo adiada” ou “exclusdo pura e simples”, é
caracterizado pela evasdo escolar das camadas populares. As pessoas chegam a entrar na
escola, mas ndo tém condi¢Ges de permanéncia;

49 nivel: o da “eliminacdo propriamente dita”. Concerne aquelas e aqueles destinados,
na grande maioria das vezes, ao trabalho manual, por nem sequer terem acesso ao
ingresso na escola. (FREITAS apud TUNES e PEDROZA, 2011).

PATTO (1999) afirma que a escola publica brasileira tem produzido — por todos seus
mecanismos normalizadores, e, portanto, excludentes — o fracasso escolar das filhas e filhos
das classes populares. Segundo a autora, este processo de exclusdo é coerente com a
manuteng¢do de uma sociedade estruturalmente desigual, ndo se configurando, a despeito do
que se pode imaginar, como disfungdo do modelo que rege o ensino. A escola funciona,
portanto, como mantenedora do status quo. A marginalidade provocada pelas institui¢cdes
disciplinares, segundo FOUCAULT (2008 apud MOURA, 2010), esta também inserida no
processo de gestdo da sociedade. Muitas pesquisadoras e pesquisadores tém se questionado
sobre a ineficiéncia em lidar com o fracasso e a exclusdo escolar, propondo que agdes
superficiais que se voltam para os excluidos devam ser substituidas por aquelas que ajam no

interior do sistema de exclusdo (TUNES, 2011). Entretanto, conforme nos aponta MOURA:

[...] simultaneamente a constituicdo da forma moderna dessas instituigdes,
surge o discurso que insiste em atestar o fracasso do projeto de reformar ou
reeducar o individuo, que permeia as praticas que ocorrem no interior da
prisdo ou da escola. [...] os argumentos que procuram denunciar o fracasso
atestam, na verdade, o sucesso dessas instituicdes como espagos que
especificam socialmente campos de normalidade, gerando espagos marginais
Uteis as estratégias de poder vigentes. (2010, pp.17/18)



Diante do quadro levantado, que pode ser considerado, no minimo, desanimador, a
solugcdo ndo é simplesmente abster-se. Perceber os dispositivos de poder, com toda sua
complexidade, embora possa fazer-nos descrer em qualquer capacidade de desestabiliza-los,
deve funcionar como uma maneira de procurar delinear a¢cdes que vao contra sua reproducao.
E acreditando no propésito de que “[...] é possivel que inovaces educativas ocorram e que
sejam deliberadamente geradas no interior das escolas mesmo que ndo revolucionem suas
bases” (CAMPOLINA; MARTINEZ, 2011, p.50), que proponho o processo colaborativo como
meio de intervencdo. Ademais, se “Todo o sistema de educagdo é uma maneira politica de
manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com os saberes e os poderes que estes
trazem consigo” (FOUCAULT, 1971, p.12), ndo é possivel, ao se adentrar no campo da
educacdo, se manter neutro. Escolher a neutralidade, neste caso, seria ja assumir o lado mais
forte, o lado do exercicio do poder e do constrangimento do discurso. Por isso, acredito que a
intervencdo, mesmo sendo restrita, é importante. Esta é a razdo pela qual, com todos os

desafios que isto representa, circunscrevi meu objeto ao contexto educacional formal.

3.2 - O processo colaborativo: impactos na educac¢ao escolarizada

O primeiro fator que considero impactar o modelo tradicional da educac¢do formal, ndo
diz respeito propriamente ao processo colaborativo, mas a proposta de, ao invés de ensinar,
propiciar uma experiéncia pela qual serd construida a aprendizagem. Concordando com
SPOLIN (1979 apud GIANINI, 2005) quando ela afirma que “ninguém ensina ninguém”, adoto a
perspectiva da criagdo de um “saber de experiéncia” (BONDIA, 2002). A escola, por seu
enfoque na informagdo e no maximo aproveitamento do tempo, se configura como uma
antiexperiéncia (BONDIA, 2002). Vimos que o ideal do controle social da aprendizagem procura
uniformizar caminhos e metas, retirando do processo de aprender qualquer coisa que possa
ter de imprevisivel. A experiéncia, entretanto, é a corporificagdo da imprevisibilidade: ndo é
possivel adivinhar seus caminhos, nem antecipar seus resultados. Por fim, por ser um
pressuposto que a experiéncia é singular a cada pessoa, este saber ndao tem pretensdo de
alcangar uma verdade que sirva para todas e todos, mas insere a subjetividade em seu bojo:

Este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da

experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou
do sem-sentido do que nos acontece. (BONDIA, 2002, p. 27).



Se a escola é uma antiexperiéncia, a experiéncia pode se configurar como uma
antiescola: requer falta de controle; ndo estd comprometida com a enunciacao de um discurso
de verdade. Propiciar uma experiéncia no contexto escolar é um ato de militancia politica por
uma nova configuracdo educacional, ja que recusa o conhecimento como algo externo que

deve ser introjetado e assume-o como processo singular e subjetivo de construgao.

Se a uniformizagdo das diferencas é um dos dispositivos escolares mais poderosos na
manuten¢do da ordem social (CAMPOLINA; MARTINEZ, 2011), desestabilizar esta
uniformizacdo torna-se primordial. Neste sentido é que a ado¢do do processo colaborativo,
com sua divisdo de fung¢des, também é um fator que contribui para o reconhecimento das
diferencas e subjetividades. A negociacdo coletiva, que levara a distribuicdo destas fungoes,
estabelece os fazeres de acordo com aquela verdade subjetiva que cada estudante atribui a si
mesma e a si mesmo: a professora ou professor admite ndo saber sobre a verdade da e do
discente e, por isso, precisa ouvi-la e ouvi-lo. Precisa saber de seus interesses e desejos, algo
gue a instituicdo escolar ignora. Por decidirem por qual perspectiva viverdo o processo e por
suas aprendizagens se darem pelo fazer préprio, as e os estudantes se tornam protagonistas

do aprender; devolvemos a elas e eles sua condicdo de sujeitos ativos deste processo.

Sendo a hierarquia piramidal uma das bases do exercicio do poder nas instituicdes
disciplinares (FOUCAULT, 1977), a incorporacdo de uma criacdo pautada em hierarquias
moveis favorece a dissolucdo — ainda que circunscrita ao microcosmo da aula de teatro — de
um dos pressupostos fundamentais do poder disciplinar. Funciona também como
problematizadora dos papéis sociais da educadora ou educador e das e dos estudantes, a
medida que, conforme as hierarquias flutuam, as pessoas historicamente atribuidas a fungdo
de ouvir e reproduzir serd destinada a missdao de definir rumos do processo coletivo. A
mobilidade hierdrquica, assim, questionard nog¢Bes naturalizadas a respeito da
correspondéncia entre faixa etdria, saber e capacidade de decisdo. As modificacdes das
relagcbes hierdrquicas tém se caracterizado como principal meio de inovacdo do contexto
escolar, conforme nos aponta o seguinte extrato:

A inovacdo educativa emerge na escola como uma possibilidade que nao
extingue a forca reprodutora desta. Contudo, de modo substantivo, a
inovacdo mais expressiva e impactante pode ocorrer quando positivamente
sdao problematizados os fundamentos da constituicdo histdrica da escola e dos
processos de escolarizagdo, isto é, as bases estruturantes das hierarquias e
dos ordenamentos. Quando, por exemplo, sGo desnaturalizadas e modificadas
as relagdes de dominagdo entre professores e alunos e é gerado o potencial

para novas experiéncias educativas que superam o formato tradicional da
diade universal professor-aluno e da dicotomia cultivada pelos processos de



ensino-aprendizagem praticados em separado. (CAMPOLINA; MARTINEZ,
2011, pp.53/54 — grifo meu).

Levando em consideracdio o que foi levantado pelas autoras, concluo que a
horizontalidade das relagdes docente-discente e a no¢do de aprender pela experiéncia, ndo
pelo ensinar, sdo fatores que contribuem expressivamente para que o processo colaborativo
caracterize-se como mecanismo de inovagao da pratica educacional. Ademais, se a encenadora
ou encenador colaborativo ndo tém exclusividade na conduc¢do do processo, ndo exercem a
funcdo de avaliadoras e avaliadores, nem de regulamentadores: devem investir, em
contraponto, na capacidade do coletivo como um todo se auto-avaliar e se auto-gerir®. Esses
elementos, quando usados de maneira critica®®, podem colocar em cheque algumas nocdes
imbricadas no ambiente escolar e social, como, por exemplo: a necessidade de exames para
gue haja avaliacdo do desempenho estudantil, com suas respectivas notas hierarquizantes; e a
necessidade de que haja sempre um lider capaz de organizar o coletivo, como se este nao

fosse capaz de negociar internamente suas subjetividades.

Como abordado anteriormente, a horizontalidade das relagdes no processo
colaborativo — propiciada pela mobilidade do peso hierdrquico — é o que da a este
procedimento a possibilidade de abrir espaco para a expressao individual de todas as criadoras
e criadores envolvidos. A unificacdo do discurso cénico, portanto, seria propositalmente
substituida por uma visdo na qual as diferentes dreas artisticas sejam “[...] consonantes, mas
sem se dissolverem ou se desintegrarem uma na outra; [sejam] contiguas, porém, as vezes,
contrarias e até mesmo contraditérias entre si...” (ARAUJO, 2008, p.79). Isto resulta em um
produto polifénico; ou seja, marcado por uma “multiplicidade de vozes e consciéncias
independentes e imisciveis” (BAKHTIN, 2002, p.4). A criacdo colaborativa da as e aos
estudantes a abertura necessaria para que expressem seus proprios discursos, expondo o fato
de que as dissonancias internas ao coletivo podem estar em didlogo, sem que se suprima
nenhuma enunciadora ou enunciador. Ao perceber os discursos dissonantes ndo como
problemas, mas como potencializadores dos significantes e sentidos do espetaculo, o processo
colaborativo inclui a diversidade como enriquecedora da experiéncia de criacdo. Se na escola a

ordem geral é padronizar, valorizar as visdes singulares impacta seu universo simbdlico.

Por fim, as matuas contaminagdes que as areas criativas sofrem ao longo do processo,

fazem com que as fronteiras entre “o que foi criado por quem” sejam consideravelmente

> JOHNSON (2003 apud ARAUJO, 2008), ao estudar “sistemas de auto-organizacio”, afirma a

possibilidade de existéncia de comunidades que, dispensando um lider, se organizam por si proprias.
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Ou seja, estimulando em todas e todos a reflexao sobre seu emprego, ndo somente aplicando-os.



borradas (ARAUJO, 2008). Embora cada equipe va, ao final, responder por sua &rea, as e os
integrantes ndo conseguirdo precisar de onde surgiu cada ideia ou encaminhamento criativo.
Todas e todos sdo criadoras e criadores do conjunto cénico final. Assim, acredito no processo
colaborativo como subversdo das relacdes de poder-saber escolares por sua capacidade de
“desindividualizar” a criacdo. Se pensarmos o individuo como Foucault nos aponta, como
produto do poder, o teatro, enquanto pratica fundamentalmente coletiva, parece o territério
adequado para apostarmos na construcao de uma forma diferenciada de conviver e aprender.
O processo colaborativo é uma possibilidade de materializagdo do ideal anti-poder no qual “O
grupo nao deve ser o elo organico que une individuos hierarquizados, mas um constante

gerador de ‘desindividualizacdo’.” (FOUCAULT, 1988, p.2).



CONSIDERACOES FINAIS

Prefira o que é positivo e multiplo, a diferenca a uniformidade, os fluxos as unidades, os agenciamentos
moveis aos sistemas, considere que o que é positivo ndo é sedentdrio, mas némade. [...] Ndo utilize um
pensamento para dar a prdtica politica um valor de verdade; nem a agdio politica para desacreditar um
pensamento, como se ele néo fosse sendo pura especulagéo. Utilize a prdtica politica como um
intensificador do pensamento, e a andlise como um multiplicador das formas e dos dominios de
intervengdo da agdo politica.

Michel Foucault

Pudemos observar ao longo do desenvolvimento deste trabalho que a encenacgao
teatral, entendida aqui como “fendmeno sintese®"” desta linguagem artistica, encontra meios
de ser desenvolvida por um coletivo com fins a um processo educacional. No contexto
especifico da minha proposta, o intuito era utilizar a encenagdo como pratica pedagdgica —
como muitas educadoras e educadores ja vém fazendo ha muito — a partir de uma abordagem
policéntrica. Ou seja, numa concepg¢do que ndo visasse promover nenhum campo criativo a
“l...] uma posicdo central em um sistema de producdo teatral, deixando que outros
conhecimentos e campos de atuac¢do que lhe sdo indissociaveis apenas orbitem a sua volta.”

(ARAUJO, 2005, p.60).

Para tanto, adotei o processo colaborativo como procedimento de criagdo que
dialogasse com a pedagogia pela encenagdo. O fiz porque este tipo de processo é pautado
numa visao horizontal entre as criadoras e criadores das distintas areas da linguagem teatral, o
que faz com que, consequentemente, seus elementos ndo sejam vistos de maneira
hierarquizada: cada um é igualmente importante dentro de sua especificidade comunicativa
para a construcdo do(s) sentido(s) da obra; ou, para melhor dialogar com este projeto: cada
um, por sua especificidade, é diferentemente importante para a construcdo do(s) sentido(s) da
obra, o que faz com que sejam indispensdveis. Ademais, vimos que ter disponivel as e aos
estudantes uma multiplicidade de func¢Ges distintas, contribui para que o maximo possivel de
desejos pessoais sejam contemplados pelo fazer teatral. J& que a transdisciplinaridade é
inerente a esta linguagem artistica, entendo que isto é aproveitar uma caracteristica propria
desta arte, utilizando-a a favor de um processo de aprendizagem que enxerga e valoriza as

subjetividades do corpo discente.
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Ndo porque sintetiza ou unifica o sentido da obra, mas porque contém em seu interior os atos de
conhecimento inerentes a linguagem teatral.



Vale a pena considerar que muitos desafios serdo postos a educadora ou educador
teatral que se propuser a promover uma relacdo horizontal com as e os estudantes. Nos
ultimos dias tenho acompanhado um pouco da rotina escolar, nas atividades desenvolvidas no
interior da disciplina de Estagio Supervisionado em Artes Cénicas. O cenario, como é sabido, é
complexo: salas de aula abarrotadas, pouco material de apoio, estrutura fisica inadequada,
cargas-hordrias extenuantes — para docentes e discentes. Tudo isso, somado as resisténcias
naturais que propostas de transformacdo do status quo costumam sofrer, serd , sem duvida

alguma, uma barreira dificil de transpor.

Ademais, desenvolver um processo colaborativo, exige, como vimos, respeito as
subjetividades e entrega a experiéncia. Isto fard com que, em cada turma que a professora ou
o professor assumir, a criacdo se desenrole de uma maneira distinta e Unica. Isto ird requerer
emprego de energia e motivacdo por parte da ou do docente. Portanto, gostaria de explicitar
gue este projeto ndo se configura como uma sugestdo de prdtica que deva ser adotada por
qgualquer uma ou qualquer um: os atos educativos, sendo atos politicos, requerem
identificacdo da verdade pessoal do enunciador com o “discurso” que permeia seus atos.
Sendo assim, que cada educadora ou educador siga aquilo em que acredita. Mas que, tendo
consciéncia de estar imersa ou imerso num ato politico ao se dedicar a processos educacionais,
possa exercer a profissdo de modo critico e reflexivo, levando em consideracdo também a

dimensdo de suas e seus principais interlocutores: as e os discentes.

Pela atitude de pesquisa demandada e pela necessidade de negociagdes constantes
entre todas e todos, o processo colaborativo é vivenciado por cada pessoa a partir de um papel
ativo. A construgao do saber teatral é feita por uma experiéncia de criagdo recortada a partir
do que cada uma ou cada um escolher, mas ainda assim é possivel que se tenha uma visdo
mais totalizante deste fendmeno cénico. Pela existéncia das hierarquias flutuantes, as e os
estudantes se verdo como protagonistas do processo criativo e educacional. Por elas, ainda, se
desnaturaliza a ideia de que a professora ou professor deve dominar as e os estudantes ou
exercer sobre elas e eles uma atitude autoritaria. Isto se constituiria como mecanismo
relevante de questionamento das estruturas de poder disciplinar da escola, pois desestabiliza a

hierarquia piramidal e dd voz a corpos geralmente silenciados.

Por mais que os impactos que esta proposta possa ter sejam insignificantes ao
contexto geral da educac¢do formal, ndo acredito que isto deva desacredita-la da probabilidade
de surtir em questionamentos frutiferos sobre a escola. Em realidade, a simples chance de que

dé as e aos estudantes a possibilidade de aprender sob uma metodologia que pretende, acima



de tudo, leva-las e leva-los em consideracdo, faz com que eu pense no processo colaborativo
como uma acdo politica pela autonomia estudantil. E de suma importancia dizer que ha muitas
propostas educacionais inovadoras sendo gestadas em escolas tanto no Brasil, quanto no
mundo. Muitas pessoas perceberam os mecanismos perversos e a dimensdo reprodutiva da
instituicdo escolar e estdo se movendo para fazer alguma coisa efetiva. E o caso de José
Pacheco, um dos mais conhecidos, com a Escola da Ponte. Ali — e em pontos especificos do
Brasil, onde se tem instaurado o mesmo modelo educativo — busca-se a transformacgao nos

processos de aprendizagem e se questiona as relacdes de poder historicamente perpetuadas.

Eu gostaria de ter podido refletir mais acerca destas propostas transformadoras que
tém ocorrido, até para que meu trabalho dialogasse com as reflexdes de quem estd engajada
ou engajado ha mais tempo nesta questdo. Saio desta pesquisa com a impressdo de que me
alienei de discussdes e links que enriqueceriam o que aqui é levantado — especialmente no que
concerne as proposicoes de inovacdo e problematizacdo do contexto escolar. Mas, ao mesmo
tempo - apds ler sobre o processo colaborativo, sobre a necessidade de reconhecer a
incapacidade de acabamento e sobre a distancia que separa o que se quis e o0 que se conseguiu
realizar — saio satisfeita. Porque enquanto work in progress minha trajetéria de investigacao
desta ou de outras tematicas apenas comegou. E é natural que se va descobrindo aos poucos

as trilhas do que se quer investigar.

Saio satisfeita também porque pude entrar em contato com produc¢des como a de
Foucault, que impactaram definitivamente meu modo de pensar. Embora tanto se fale da
“relatividade das coisas”, poucos foram os discursos que mobilizaram em mim uma percepg¢ao
tdo clara sobre ela. N3o li Foucault como quem se deprime. O li como quem entende que ainda
ha muito o que caminhar. O li, ainda, como quem percebe que ha muito o que descobrir e que,
apesar de tudo, ha muitas pessoas comprometidas com a transformagao. E, justamente pela
relatividade das coisas, isto ndo significa que essas pessoas se encontram numa posi¢do mais
louvavel que quaisquer outras. Assumindo o vinculo indissocidvel entre a vontade e os
discursos de verdade, poderia no maximo dizer: para mim, atualmente, as pessoas

comprometidas com a transformagdo encontram-se numa posi¢cao mais louvavel.

O que quis sugerir no paragrafo acima é que percebo a necessidade de libertamos
nossos discursos da verdade. Isto implica reconhecer a relatividade. Nao que haja problemas
em termos nossas verdades pessoais; o problema é quando as convic¢bes sdo impostas a
outras pessoas, que em suas complexidades, certamente se caracterizam como subjetividades

distintas e, portanto, as quais cabem outras verdades. Edgar Morin afirma que o determinismo



de paradigmas, associado ao determinismo de convic¢des, impde a todas e todos a forga
normalizadora do dogma. Deste mesmo modo, as ideologias dominantes disporiam de uma
forca coercitiva que inibiria as outras e outros; ou seja, aquelas e aqueles que estdo situados

“fora do padrao”. Elas e eles sofrem o constrangimento de discurso de qual nos fala Foucault.

Por isso é primordial questionar os discursos de verdade. Tanto os nossos, quanto os
das outras e outros. Muitas verdades dogmaticas ultrapassam o ambito da vida pessoal,
privada, e invadem o espaco social. Na realidade, o tecido social — que como aponta Foucault,
estd impregnado em seu interior pelas relagdes de poder — é mantido em sua atual coesao,
como analisamos, justamente pela coercdo exercida por inUmeras ideologias que foram
pulverizadas no coletivo a partir de um discurso de verdade. Discurso respaldado por
enunciadores e instituicbes respeitaveis, certamente. Dentro desta logica estd a origem da
exclusdo como um todo. Ora, se ha tentativa de uma normalizacdo, ou seja, se hd um
parametro que define quem é ou ndo “normal”, quem estd fora dele é, por deducao,

“anormal”.

Sob o discurso do que é “normal” e “anormal”, do que é “bem” e “mal” e tantas outras
visOes deterministas e dualistas da realidade, foram geradas multidoes de excluidas e
excluidos, de pessoas relegadas a terem - no limite da situacdo de exclusdo - como “[...] Unica
atividade a sua preservacao biolégica [..] estando impossibilitadas do exercicio das
potencialidades da condicdo humana.” (TUNES; PEDROZA, 2011, p.17). As “loucas” e “loucos”,
negras e negros, homossexuais, transexuais, pobres, entre tantos outros, designam alguns dos
grupos que ocuparam e continuam ocupando condi¢des de marginalidade na sociedade. As e
aos primeiros da lista, é reservado até mesmo um local que garanta que ninguém tenha que
conviver com elas e eles. O enclausuramento destas pessoas representa a total incapacidade

IM

social em lidar com aquilo que é “anormal”. Diante de tudo o que foi levantado, finalizo esta
etapa da minha vida académica com uma reflexao nitida: precisamos, acima de qualquer coisa,

tal qual MORIN (2000) nos aponta, de uma reforma do pensamento.

Se nos encontramos na atual situagdo de exclusdo de diversos grupos e se muitos
mecanismos tém feito com que isso se perpetue, a despeito de centenas e milhares de sujeitos
que denunciam o cenario injusto no qual vivemos, é porque ha sim alguma disfuncdo no
sistema. Que muitas e muitos estdao confortaveis, ndo tenho duvidas; e provavelmente sdo
aquelas e aqueles que se encontram numa posicdo privilegiada. Mas isto aponta justamente
para a questdo central: a necessidade de uma reforma de pensamento que englobe questdes

éticas pertinentes a humanidade como um todo. Que dé as pessoas maior valor que da aos



bens e patriménio. Que insira a diversidade como condicdo humana, e ndo a padronizagdo. E
claro que isto é mais um devaneio que uma proposta. Proposta mesmo, me contento com
aquela de humilde pretensdo — ndo por isso pouco desafiadora — apresentada no projeto.

“Pensar global, agir local”, ndo seria isso?
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