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“O antigo 1diota queria evidéncias, as quais ele chegaria por si mesmo: nessa expectativa,
duvidaria de tudo [...]. O novo idiota ndo quer, de maneira alguma, evidéncias, [...] ele quer o
absurdo — ndo ¢ a mesma imagem do pensamento. O antigo idiota queria o verdadeiro, mas o

novo quer fazer do absurdo a mais alta poténcia do pensamento, isto &, criar”.

(Gilles Deleuze e Félix Guattari)

“A crise na educagao € uma crise de legitimidade da cultura, quando esta ultima tende a se
dobrar a imperativos de utilidade social e rentabilidade econdmica”.

(Laval)



RESUMO

A presente tese € uma investigagao interdisciplinar que articula teatro, memoria social e
educagdo. Procura mostrar como o teatro, enquanto dispositivo pedagogico, pode questionar e
desestabilizar normas calcadas na disciplina e na dimensdo conservadora da memoria,
promovendo a criacdo de normas mais flexiveis, impulsionadas pela memoria em sua faceta
criativa.

A partir da observagdo de alunos em seus espagos educacionais, nota-se uma inquietagao
corporal que desafia os modelos disciplinares tradicionais. A escola, historicamente vinculada
a formacao de subjetividades dentro de um arcabougo normativo, atua como um dispositivo de
controle que busca homogeneizar condutas. No entanto, a introducdo de praticas teatrais na
educacdo se apresenta como um meio de resisténcia a esse adestramento, possibilitando aos
alunos desenvolverem uma consciéncia critica sobre os mecanismos que regulam seus corpos
€ comportamentos.

A pesquisa se estrutura em trés espacos distintos: o da educagado basica, da licenciatura
em teatro e do curso livre. Cada um desses territorios € analisado enquanto espaco de disputa
entre memorias conservadoras e criativas. Por meio das aulas de teatro, investiga-se como a
repeti¢do de normas e clichés pode ser desestabilizada e ressignificada, promovendo o exercicio
da autonomia e da criatividade.

Ao longo do estudo, sdo explorados os dispositivos metodoldgicos utilizados nas aulas
para ampliar a percepcdo dos alunos sobre os condicionamentos sociais que moldam suas
subjetividades. A pesquisa fundamenta-se nos trabalhos de Michel Foucault, Gilles Deleuze,
Judith Butler, Maurizio Lazzarato, Richard Schechner, Augusto Boal e Gilles Gwizdek, entre
outros. Embasada por esses referenciais, a tese propde uma reflexdo sobre a importancia do
teatro como instrumento pedagdgico capaz de questionar modelos normativos, contribuindo
para uma formacao educacional que valoriza a expressdo criativa € a autonomia critica dos
alunos. Ao articular teoria e pratica, busca-se evidenciar o potencial das praticas teatrais para
transformar o ambiente escolar em um espaco de experimentacdo, liberdade e resisténcia as

dinamicas coercitivas promovidas pela ordem neoliberal contemporanea.

Palavras-chave: aulas de teatro, corporeidade, memoria criativa, ordem disciplinar,

subjetividade.



ABSTRACT

The present thesis is an interdisciplinary investigation that articulates theater, social
memory, and education. It seeks to demonstrate how theater, as a pedagogical tool, can question
and destabilize norms rooted in discipline and the conservative dimension of memory, fostering
the creation of more flexible norms driven by memory in its creative facet.

Through the observation of students in their educational environments, a bodily
restlessness is noted, challenging traditional disciplinary models. The school, historically linked
to the formation of subjectivities within a normative framework, functions as a control device
aimed at homogenizing behaviors. However, the introduction of theatrical practices in
education emerges as a means of resisting this training, enabling students to develop a critical
awareness of the mechanisms that regulate their bodies and behaviors.

The research is structured around three distinct spaces: basic education, theater teacher
education, and independent theater courses. Each of these territories is analyzed as a site of
dispute between conservative and creative memories. Through theater classes, the study
investigates how the repetition of norms and clichés can be destabilized and re-signified,
promoting the exercise of autonomy and creativity.

Throughout the study, methodological devices used in theater classes are explored to
expand students' awareness of the social conditioning that shapes their subjectivities. The
research is grounded in the works of Michel Foucault, Gilles Deleuze, Judith Butler, Maurizio
Lazzarato, Richard Schechner, Augusto Boal, and Gilles Gwizdek, among others. Supported by
these theoretical references, the thesis proposes a reflection on the importance of theater as a
pedagogical instrument capable of questioning normative models, contributing to an
educational framework that values creative expression and students' critical autonomy. By
articulating theory and practice, the study aims to highlight the potential of theatrical practices
to transform the school environment into a space of experimentation, freedom, and resistance

against the coercive dynamics promoted by the contemporary neoliberal order.

Keywords: theater classes, corporeality, creative memory, disciplinary order, subjectivity.
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APRESENTACAO

A construcdo da tese estd ligada ao meu envolvimento profissional ao longo de
gratificantes anos de trabalho que despertaram em mim o interesse por pesquisar, experienciar
e analisar algumas metodologias de estudo da pedagogia teatral para o aluno.

Os tempos atuais nos proporcionam uma maior capacidade de acessar e misturar
diferentes informacgdes. Se formos comparar como os individuos que viviam ha séculos atras,
(sem internet, sem televisdo, sem cinema), podemos observar, a partir das afetacdes causadas
nos seres humanos por esses fatores externos, como esses sujeitos de ontem levavam mais
tempo no acesso as informacdes em relagdo aos homens de hoje. A partir da revolugdo
industrial, a quantidade de informac¢des no mundo se expandiu a um nivel nunca antes visto. O
acesso a internet disponibilizou um acervo de nossos conhecimentos para o mundo todo e para
quem quiser acessa-las.

Dessa forma, os individuos na atualidade tiveram que aumentar sua capacidade de
absor¢ao de diferentes informagdes. Nao que nao houvesse informacao nos séculos anteriores,
entretanto, ela levava muito mais tempo para chegar as pessoas. Essa velocidade na aquisi¢ao
de multiplas informagdes que o homem dos tempos atuais tenta administrar, exige uma abertura
maior na habilidade desses sujeitos em misturar os diferentes modelos de informacdes que os
atravessam. Basta pensarmos nas fungdes basicas existentes em um computador, como: “o
copiar, o colar, o recortar, o desfazer”. Ao refletirmos sobre os sujeitos inseridos neste tempo
observamos que suas identidades estdo fragmentadas (Hall, 2006). As redes sociais
intensificaram as relagdes entre os individuos e com isso ampliaram e, continuam em expansao,
a mistura de diferentes pensamentos. Essas ideias construidas a partir das relacdes nas redes
nem sempre contribuem para o desenvolvimento humano. Muitas das vezes sao estruturadas de
uma maneira que deturpam a propria realidade dos fatos, o que chamamos comumente hoje de
Fake News'. Assim, o homem do nosso tempo, edificado por este bombardeamento das
informagdes e opinides, aparece com esse mesmo pensamento fragmentado, “colado-copiado”,
“recortado-desfeito”, misturado e cheio de possibilidades. Ao voltarmos o olhar para o espago
escolar notamos que os alunos também estdo com esse pensamento multifacetado pelas redes
sociais e, ainda, um corpo atravessado de opinides e possibilidades que, talvez, nem os proprios
sujeitos sdo capazes de compreendé-lo em seu todo.

Atualmente € possivel observar que os alunos inseridos no ensino basico comportam-se

de maneiras diferentes das observadas antigamente. Como professor de teatro do ensino basico

! Noticia falsa. Usada por diferentes grupos inseridos em diversas redes sociais para provocar um desequilibrio na tramitagao,
de um sujeito ao outro, das informagdes. A ideia é que a noticia chegue deturpada ao seu destino.
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da Escola Municipal Joaquim Manuel de Macedo, percebo, a partir das minhas observacdes
dentro do ambiente escolar, o quanto os professores ficam preocupados com essa mudanga de
comportamento dos alunos, particularmente no que diz respeito a sua disciplina corporal. Nas
filas ou mesmo na sala de aula, boa parte dos alunos ndo consegue manter o corpo fisico parado.
Existe sempre um movimento: balangar a cabeca, mexer as pernas e os bragos, cogar os olhos
e o cabelo, pular, bocejar, cutucar o colega da frente, olhar para tras. Todos esses movimentos
sao duramente criticados pelos professores, especialmente quando se trata de manter os alunos
enfileirados antes da entrada em sala de aula. Por mais que o aluno entenda que ndo deve
realizar nenhum movimento quando esta enfileirado, para ele ¢ muito dificil se manter na
mesma posi¢do. Para o entendimento desses professores, os alunos estdo em busca de causar a
(des)ordem dentro da escola e, consequentemente, essa desordem prejudicaria a aquisi¢do € o
desenvolvimento do conhecimento transmitido. A ordem disciplinar procura adestrar o
comportamento dos alunos dentro da escola para que isso nao aconteca.

Observo, também, nos diversos espacos da escola, tanto no patio escolar quanto dentro
da sala de aula, diferentes modos de se aplicar esses mecanismos disciplinares adestradores
sobre o outro. Como exemplo, observo que a manutencao dos alunos enfileirados, a imposigao
do siléncio por meio de comandos de voz agressivos e a exigéncia de que o estudante solicite
autorizacdo para realizar qualquer atividade no ambiente escolar sdo praticas que reforgam os
mecanismos disciplinares. Por meio desse modelo, impde-se sobre os sujeitos que utilizam
esses espacos uma determinada ideia de ordem. Essa construcdo autoritaria realizada por alguns
professores tem como objetivo alcancar um determinado controle sobre os corpos dos alunos.
Percebo que, tanto a sala de aula de teatro quanto os espagos que o teatro utiliza na escola
também sdo passiveis de uma certa organizagdo, porém o modo como ela ¢ concebida
diferentemente € capaz de ressignificar a propria ideia da ordem anteriormente edificada por
parte dos professores.

Trés espacos escolares — educacdo basica, licenciatura em teatro e curso livre — estardo
envolvidos nas experiéncias descritas nesta tese. Trata-se de uma tese que ndo ¢ apenas sobre
teatro, nem apenas sobre a educacdo nas escolas, mas envolve ambos em sua relagdo com a
memoria social. Nessa investigacao teorica e pratica, pudemos perceber como esses espagos
se configuram como estruturas territoriais impregnadas por memorias, tanto conservadoras
quanto criativas. Essas memorias, por sua vez, manifestam-se de maneiras diversas, ora com o
privilégio da conservacdo, ora da criagdo, nas vivéncias proporcionadas por cada contexto.
Assim, proponho a reflexdo sobre as seguintes questdes: a primeira, que constitui o ponto
central deste trabalho, €: por que os corpos dos sujeitos entram em movimento, aparentemente

aleatorio, quando sdo afetados por situacdes que os submetem a determinadas normas? A partir
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dessa indagacdo, surge uma segunda questdo: de que maneira os corpos dos alunos, ao serem
inseridos em ambientes que cerceiam suas liberdades, conseguem escapar de estruturas
ordenadas que buscam controlar esses sujeitos?

Para abordar os problemas levantados, investigo dispositivos metodologicos junto aos
alunos, a partir das aulas de teatro, com o objetivo de despertar, por um lado, suas consciéncias
para o0 modo como repetem normas ¢ clichés que atravessam o campo social e o modo como
obedecem ao modelo disciplinar presente no espago escolar. A institui¢do escolar
historicamente vinculada a formacdo de subjetividades dentro de um arcabougo normativo
(Foucault, 1986), opera sob diretrizes que, no contexto neoliberal, busca homogeneizar
condutas, tornando os corpos dos estudantes sujeitos a mecanismos de controle e regulagdo.
Nesse sentido, Laval (2019) destaca que essas ferramentas constituem os meios mais eficazes
para conformar os sujeitos as exigéncias do mercado e inseri-los na logica empresarial. Esse
processo de adestramento manifesta-se ndo apenas na imposi¢ao de normas explicitas, mas
também na interiorizagdo de valores e praticas que restringem a autonomia criativa e a
expressao corporal dos individuos.

Por outro lado, as préticas teatrais emergem como um espaco de resisténcia e
ressignificagdo, possibilitando aos alunos ampliarem suas percepcdes sobre o0s
condicionamentos que estruturam seus gestos, posturas ¢ modos de estar no ambiente escolar.
O teatro, ao operar na intersec¢do entre corpo, memoria e subjetividade, torna-se um dispositivo
capaz de evidenciar as tensdes entre a ordem disciplinar e a poténcia criativa do individuo. Ao
longo das aulas, proponho diferentes percursos pedagdgicos que, por meio da experimentagcao
cénica, estimulam os estudantes a reconhecerem as historias inscritas em suas memorias
corporais e a refletir sobre como tais memorias dialogam com as normas e expectativas
impostas pelo meio social.

Nesse processo, discuto com os alunos de que maneira as memorias mais conservadoras
podem funcionar como dispositivos de adestramento dos corpos, contribuindo para a
manutencdo de uma logica disciplinar que naturaliza relagdes de poder e hierarquia dentro do
espago escolar. A andlise dessas dinamicas permite compreender que as regras € normas
escolares ndo operam de forma neutra, mas, ao contrario, inscrevem-se em um projeto mais
amplo de regulagao biopolitica e psicopolitica, conformando subjetividades de acordo com os
interesses de um sistema neoliberal que valoriza a produtividade e a conformidade em
detrimento da criatividade e da autonomia critica.

Por outro lado, se a memodria pode servir a reprodugdo das normas sociais, também
carrega em si a poténcia da ruptura e da invengao. E nesse duplo movimento — entre conservagio

e transformacdo — que a experiéncia teatral se torna um espaco privilegiado para a
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desconstrugdo de padrdes estabelecidos e para a experimentagdo de novas formas de ser e estar
no mundo. Ao explorar o teatro como um territorio de criagado e resisténcia, os alunos nao apenas
questionam as estruturas coercitivas que moldam seus corpos, mas também ampliam as
possibilidades de reconfiguragdo de suas proprias subjetividades, ensaiando, na cena e na vida,
outros modos de existéncia menos submetidos as amarras disciplinares.

Para amparar essa analise, utilizo como arcabouco teorico autores da Memoria Social,
como Maurizio Lazzarato, Michel Foucault, Gilles Deleuze e Judith Butler, além de referéncias
do campo teatral, incluindo Richard Schechner, Beatriz Cabral e Jean-Pierre Ryngaert. Esses
autores serdo apresentados ao longo do texto, contribuindo para a tessitura desta investigagao.
Para aprofundar a compreensao dos atravessamentos teoricos em temas como o neoliberalismo,
recorro as reflexdes de Christian Laval e Byung-Chul Han. No que tange a proposicao das aulas
praticas, adoto as perspectivas dos teatrologos Gilles Gwizdek e Augusto Boal. O leitor notara,
ao longo do texto, a presenga de outros autores que, embora ndo estejam em destaque
metodoldgico, desempenham um papel fundamental no suporte tedrico desta tese, contribuindo
para a constru¢do e aprofundamento da argumentacao.

No primeiro capitulo, analiso como os alunos imaginam o espaco escolar e buscaremos
compreender de que maneira essa percepcao influencia tanto seus comportamentos quanto as
atitudes de outros sujeitos que compartilham o mesmo ambiente. Apesar de possuirem uma
concepgao prévia sobre o que € a escola, os estudantes experienciam o espago como se fosse
seu territorio, imprimindo nele suas proprias convengdes sociais. As culturas desses individuos,
que coexistem no mesmo espaco, orientam condutas variadas, que podem ser mais ou menos
coercitivas.

Como exemplo de modelo cultural influente, destaco os grupos folcloricos da Ilha, que
tentam impor padrdes de outras épocas aos estudantes. Esses arquétipos culturais estdo
impregnados de normatividades que permeiam os proprios sujeitos que os reproduzem. Nesse
contexto territorial, desenvolvem-se normas coercitivas que buscam domesticar os corpos
diferenciados ali presentes. Em contrapartida, os alunos resistem a essas imposicoes,
desconstruindo regras que sujeitam seus corpos e criando novas normas, mais flexiveis. Embora
reconhega a relevancia dos grupos folcléricos e da tradicdo da Ilha?, o foco desta tese ndo esta
nesses elementos em si, mas na maneira como os alunos os percebem e se relacionam com eles.

Para compreender essa dindmica social, tanto na Ilha quanto nos outros espagos

escolares apesentados nessa tese, recorro as reflexdes de Lazzarato, que oferece subsidios

2 Para saber mais: MUNDIM. Liliane Ferreira. O corpo da cidade como indutor de jogo teatral. 2016. 172 f. Tese (Doutorado
em Arte Cénicas) — Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2016.
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tedricos para a analise da memoria social capaz de abarcar os diversos comportamentos sociais
em questao.

Além disso, percebo que a imagem da escola construida pelos alunos ndo corresponde
aos seus desejos. Ao identificar o espago escolar como um local que subjuga suas aspiragoes,
deixando de ser um territorio que os acolhe, os estudantes passam a resistir a ele. Essa
resisténcia ¢ costurada teoricamente com as reflexdes de Judith Butler, que aponta como
sujeitos, mesmo submetidos a situa¢des de sujeicao corporal, podem escapar dessas condigdes
em busca de uma vida mais vivivel.

Traco ainda paralelos entre Butler e Jorge Larrose Bondia, destacando que os sujeitos
precisam ser afetados e interessados pelo que ocorre em suas vidas. Eles se posicionam
corporalmente com relacdo as normas coercitivas justamente porque essas normas oOs
atravessam de maneira significativa. No entanto, ao escaparem dessas imposigdes, seus corpos
desenvolvem modelos normativos alternativos, menos coercitivos € mais alinhados aos seus
desejos.

Levantarei as experiéncias realizadas com os exercicios teatrais de Augusto Boal,
aplicados aos alunos em sala de aula, para compreender de que maneira essas praticas
contribuiram tanto para uma "desanestesia" corporal quanto para uma ruptura com formatos
mais rigidos de constru¢do do conhecimento. Apresentarei alguns exercicios praticos
desenvolvidos com os alunos, a fim de demonstrar como o Teatro do Oprimido, de Boal, foi
implementado nesses grupos.

Ao longo da tese, realizo movimentos constantes que entrelagardo a pratica teatral as
teorias discutidas, possibilitando ao leitor perceber a teoria inserida em um modelo pratico de
ensino teatral. A constru¢do do conhecimento serd apresentada nesse fluxo continuo de ida e
volta entre préatica e teoria.

Desenvolvo o conceito de dispositivo teatral, conforme delineado por Giorgio
Agamben, e utilizo essa ideia como eixo norteador das diferentes praticas exploradas na tese.
A performance sera revisitada sob a perspectiva de Richard Schechner; contudo, as aulas
também manterdo o drama como destacado por Beatriz Cabral. Observa-se que, para os alunos,
ha uma necessidade urgente de expressar suas proprias histérias, sem abandonar por completo
as fabulas. Simultaneamente, percebo uma abertura para novas ideias que transcendem os

modelos mais tradicionais de se fazer teatro.



15

Diferencio os conceitos de performance teatral e performatividade, enfatizando que,
embora distintos, eles se complementam no ato teatral®>. Ao clarificar essas noc¢des, busco
facilitar a compreensao dos caminhos pretendidos nesta tese de carater interdisciplinar, que
articula memoria, espago escolar e teatro. Sob essa oOtica interdisciplinar, abordarei as defini¢gdes
de jogo e jogador no teatro, proporcionando ao leitor um entendimento mais amplo e
fundamentado.

No capitulo 2, aprofundo os conceitos introduzidos no capitulo 1, a0 mesmo tempo em
que traco um panorama histérico sobre como os modelos disciplinares se tornaram instrumentos
de adestramento ao longo do tempo. Investigo, ainda, como os alunos dos tempos atuais reagem
as condi¢des de sujeigao corporal impostas.

Michel Foucault e Gilles Deleuze servirdo como bases tedricas para elucidar a transicao
historica dos modelos disciplinares para os modelos de controle. Procuro analisar os setores
sociais mais impactados por essas praticas de sujei¢do e discuto como o desenvolvimento do
capitalismo foi essencial para sustentar a docilizagdo dos corpos. Nesse contexto, reflito sobre
o modo como as sociedades, ao longo do tempo, buscaram estabelecer uma ordem que, ao invés
de criativa, reproduzia opinides e padroes, tal como apontado por Deleuze. Essa ordem serviu
como ferramenta de controle, determinando que os corpos fossem mais eficientes, mas com o
minimo gasto de energia. Amparado nas reflexdes de Maurizio Lazzarato, procuro mostrar que
a esfera das opinides, resultado de uma suposta liberdade individual, constitui a dimensao
conservadora da memoria que, segundo Deleuze, pode e deve ser desestabilizada.

Atualizo a discussdo sobre o capitalismo, com base em Christian Laval e Byung-Chul
Han, para abordar sua evolucao para o neoliberalismo. Nessa conjuntura, exploro como os dois
autores articulam a relagdo entre as empresas privadas e a escola, destacando a tentativa das
primeiras de capturar a esséncia da segunda. Ou seja, o neoliberalismo, enquanto fase evolutiva
do capitalismo, deixa de se concentrar apenas no adestramento fisico dos corpos e passa a
buscar a "captura" da alma dos sujeitos, de forma que eles realizem as mesmas tarefas de antes,
mas agora com o “desejo” de executd-las. Judith Butler sera retomada neste ponto para destacar
que, embora submetida a essas dindmicas, a singularidade humana jamais pode ser
completamente capturada. Sempre havera resisténcia. Dentro desse marco tedrico, traco o
percurso dos alunos em sala de aula, destacando como eles cedem parte de suas subjetividades,
ao mesmo tempo em que resistem aos sistemas de sujeicao corporal. Os exemplos praticos de

resisténcia dos alunos no territério escolar evidenciardo as tensdes entre os adultos, que

3 A performance esta para além do ato teatral, na medida em que este pode estar contido naquela, enquanto o inverso nio é
necessariamente o mais aceito nas praticas da cena. Embora as duas linguagens se interseccionem neste estudo, historicamente,
cada uma delas mantém seus proprios conceitos tedricos de forma distinta.
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reproduzem normatividades de forma automatica, e os estudantes, que, embora também
carreguem clichés, tentam escapar — mesmo que inconscientemente — dos modelos coercitivos
de construcao do conhecimento.

Os casos praticos que serdo apresentados no capitulo 2 nos conduzirdo a dois
mecanismos de poder principais: a disciplina e o controle. Com base nas demonstracdes praticas
das aulas de teatro, ¢ possivel notar como o espago escolar apropriou-se dos métodos mais
coercitivos de controle corporal dos sujeitos. Utilizo as reflexdes de Erving Goffman, cujas
analises serdo fundamentais para compreender como, em sua época, certos individuos
buscavam a mortificacdo de outros como estratégia para alcangar o controle sobre seus corpos.
Paralelamente, procuro atualizar essa perspectiva a luz dos conceitos de Han e Laval, que
mostram como o neoliberalismo, ao capturar as almas dos sujeitos, também perpetua a logica
da morte simbdlica do outro, tal como observado por Goffman.

Apesar da crueza realista das reflexdes desses autores, identifico espacos de resisténcia
e criacdo dentro dessas condigOes sufocantes. Por meio da construcdo do conceito de caos
criativo, investigo, com Gilles Deleuze, como os grupos sociais podem reconstruir suas
singularidades ao se deixarem atravessar pela luz criativa, livre de opinides cristalizadas e
clichés que imobilizam os corpos. Com base nesse conceito, aprofundo as definigdes de
sujeicao desenvolvidas por Judith Butler, analisando como o abandono de normas coercitivas e
a adogdo de regras menos rigidas podem colaborar para a cria¢ao de individuos mais autdnomos
e criativos.

No capitulo 3, examino as praticas dos alunos em sala de aula e além dela. Busco
entender como os comportamentos desses sujeitos sao influenciados por diferentes modelos
pedagdgicos e como eles reagem corporalmente as regras escolares que tentam paralisar seus
corpos e, consequentemente, sua criatividade.

Pude observar que o professor de teatro deve ampliar suas abordagens pedagdgicas para
lidar com o corpo do aluno, que exala uma necessidade de libertacdo das normas escolares. O
ensino do teatro precisa ser concebido como um esfor¢o coletivo, no qual professores e alunos
colaboram na constru¢do de novas normas em sala de aula, permitindo que o conhecimento
alcance seu potencial entre os individuos em experiéncia. Para isso, a observagao de professores
mais conservadores da escola sera essencial para estabelecer um comparativo entre praticas
pedagbgicas baseadas em normas coercitivas e aquelas fundamentadas em regras menos
incisivas e mais criativas. No entanto, constatei que as aulas de teatro, mesmo brevemente,
provocaram mudangas no olhar de professores mais tradicionalistas, permitindo-lhes enxergar

novos modelos pedagogicos para suas proprias praticas.



17

Como suporte tedrico para o teatro, utilizo os conceitos praticos de Augusto Boal, as
no¢des de drama de Beatriz Cabral e a utilizacdo do texto dramatico desenvolvida na pratica
teatral do diretor Gilles Gwizdek. Procuro mostrar como esses conceitos se interrelacionam e
se transformam ao longo do tempo e de que maneira esses autores podem ser entremeados em
um movimento rizomatico, influenciados por outros meios de produgao teatral. Discuto o modo
como essas dinamicas, impactadas por esses autores, também atingem os alunos, provocando
neles uma combinagdo singular de experiéncias teatrais que vai desde diferentes formas de se
fazer teatro até a construgdo de suas proprias narrativas, por meio da brincadeira e da criagdo
artistica.

Como ja foi dito, a pesquisa se desenvolve na interface entre os campos da memoria e
do teatro, adotando uma abordagem interdisciplinar que permite articular teorias e praticas de
ambos os dominios. Essa inter-relagdo, construida ao longo da tese, busca provocar rupturas
nos clichés sociais que estruturam a subjetividade dos individuos, frequentemente reforcados
por normas coercitivas e disciplinadoras.

A relevancia dessa abordagem reside na possibilidade de esclarecer como os
comportamentos podem escapar dessas estruturas normativas, abrindo caminho para modos de
existéncia menos opressivos € mais criativos. O teatro, ao atuar como um dispositivo de
experimentacdo, permite que os sujeitos desnaturalizem padrdes internalizados e explorem
novas formas de expressdo e agéncia. Assim, a pesquisa ndo apenas investiga os mecanismos
de sujeicdo presentes na escola e na sociedade, mas também propde caminhos para sua
desconstrugdo, apontando para a poténcia da memoria e do teatro na criagdo de alternativas a

normatividade imposta.
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CAPITULO 1

Ao longo de alguns anos de trabalho como professor de teatro em ambiente escolar,
observei um fendmeno que sempre me intrigou: 0 movimento corporal dos alunos dentro e fora
da sala de aula. Em uma escola regular, a diferenca entre esses dois espagos ¢ muito
significativa. Dentro da sala de aula, o corpo do aluno ¢ fortemente silenciado para que, segundo
os professores, ele esteja mais preparado para receber os contetidos formatados. Fora da sala de
aula, os alunos possuem, segundo os professores, um espago autorizado para se movimentarem
com mais liberdade.

Entretanto, parte dos alunos ndo consegue obedecer a essas regras, consideradas cruciais
por alguns professores para o desenvolvimento do conhecimento. Essa ideia de que o corpo do
aluno deve se comportar de diferentes maneiras nos espacos escolares estd ancorada no
imaginario da maioria dos professores, que acreditam que essa condu¢do do ensino ¢ a mais
viavel para a educagdo dos sujeitos. Como professor de teatro da Escola Municipal Joaquim
Manuel de Macedo, observei que os alunos do ensino basico se comportam de maneiras
distintas do imaginario dos professores. Percebo o quanto esses professores se preocupam com
a mudanca de comportamento dos alunos, especialmente no que diz respeito a disciplina
corporal. Segundo o modelo disciplinar, como pontuado por Foucault (1986), ¢ por meio da
disciplina e do controle que as sociedades buscam uma melhor composicao entre a forga gasta
pelos individuos e a maxima eficiéncia do aparelho corporal para a obtencdo de lucros
financeiros no sistema capitalista. Dessa forma, noto como os corpos podem ser manipulados,
modelados e treinados para se tornarem hdbeis dentro de uma instituicao. Foucault mostra como
aescola, desde seu surgimento como institui¢ao, buscou adestrar os corpos dos sujeitos. O autor
destaca que “ndo ¢ mais simplesmente uma arte de repartir [esses] corpos, de extrair e acumular
o tempo deles, mas de compor forcas para obter um aparelho eficiente” (Foucault, 1986, p.
147).

Um olhar mais atento para o interior da escola revela que, nas filas ou na sala de aula,
muitos alunos ndo conseguem manter o corpo fisico parado. Ha sempre algum movimento:
balancar a cabega, mexer as pernas e os bragos, cogar os olhos e o cabelo, pular, bocejar, cutucar
o colega da frente, olhar para trds. Esses movimentos sdo duramente criticados pelos
professores, especialmente quando se trata de manter os alunos enfileirados antes da entrada na
sala de aula. Por mais que o aluno entenda que nao deve se movimentar quando esta enfileirado,
¢ muito dificil para ele manter-se na mesma posi¢do. Para os professores, esses alunos buscam
causar desordem dentro da escola, o que, consequentemente, prejudicaria a aquisicdo € o

desenvolvimento do conhecimento transmitido. A primeira questdo que me move ¢: de que
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maneira seria possivel tornar os espagos escolares menos coercitivos? Ou seja, a escola se torna
0 espago com normas tao rigidas que acabam por cristalizar os corpos dos sujeitos em processo
de constru¢do do conhecimento. Percebo uma contradi¢ao: se o espacgo escolar € o local de
construcao do saber entre os sujeitos e, para esse crescimento, os professores precisam permitir
que os individuos possam estar livres para criar, como normas restritivas podem colaborar para
o desenvolvimento? Regras rigidas que buscam disciplinar os corpos na tentativa de alcangar o
siléncio no espago escolar seriam os dispositivos* mais adequados para a aquisi¢do do
conhecimento? Talvez a escola deva refletir sobre o uso de normas menos coercitivas em vez
de construir regras rigidas dentro dela. A ideia ndo ¢ eliminar normas e regras, mas buscar uma
certa flexibilidade nas regras atuais. Na verdade, a escola precisa de normas que permitam a
criacdo, ou seja, dispositivos normativos menos restritivos capazes de permitir que o
conhecimento se desenvolva.

Dessa maneira, com base em minha experiéncia com os alunos na escola Joaquim
Manuel de Macedo, onde desenvolvo aulas de teatro, pretendo mostrar como € possivel
desestabilizar normas bastantes coercitivas transmitidas na escola. A ideia ¢ que, por meio de
dispositivos® teatrais, seja possivel afetar o espago escolar. Desse modo, as aulas de teatro
podem funcionar como fissuras capazes de desestabilizar normas muito rigidas e incentivar nos
alunos um novo modelo de norma menos repressiva nos espagos dentro e fora da sala de aula.
Para corroborar com essa reflexdo, cito alguns exemplos de pesquisadores engajados nessa
tematica em diferentes regides do pais.

Um dos exemplos dessa dinamica ¢ a investigacdo da professora Rosyane Trotta, que
analisa os processos pedagogicos de professores no Rio de Janeiro. Sua pesquisa aponta que
tais processos se baseiam nas expectativas frustradas vivenciadas pelos individuos no cotidiano
e utilizam como dispositivo o olhar daqueles que foram marginalizados ou colocados em
posi¢des de subordinacdo. Dessa forma, esses sujeitos tornam-se centrais para a reflexao critica
sobre a sociedade e a busca por formas de superar injusticas e desigualdades®.

Outro exemplo ¢ a pesquisa do professor Narciso Telles, em Uberlandia — MG, que
evidencia como o oficineiro conduz as atividades de modo a promover um didlogo entre o

conhecimento que detém e as experiéncias socioculturais trazidas pelos participantes. Esse

4 O termo "dispositivo" é abordado aqui conforme a concepgdo de Agamben, que o define como redes heterogéneas
responsaveis por articular elementos como discursos, saberes ¢ relagdes de forga, configurando processos de subjetivagdo que
produzem sujeitos. (Agamben, 2009). Este conceito sera explorado de forma mais aprofundada no capitulo 3.

3> Sob essa perspectiva, observamos que, no teatro, os dispositivos se manifestam na interacdo entre as praticas teatrais e os
corpos dos alunos, atuando como recurso que promovem reflexdes acerca de suas experiéncias e potencializam novas formas
de subjetivagdo. Este entendimento também sera abordado no capitulo 3.

¢ TROTTA, Rosyane; MORAIS, Andreia; RANGEL, Luiza; MANGETH, Ana. Pela linha do trem: a pedagogia do teatro na
rede publica de ensino do Rio de Janeiro. Urdimento - Revista de Estudos em Artes Cénicas, Floriandpolis, v. 3, n. 36, p. 260—
272, 2019. DOIL: 10.5965/1414573103362019260. Disponivel em:
https://revistas.udesc.br/index.php/urdimento/article/view/15774. Acesso em: 31 mar. 2025.
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processo possibilita uma troca mutua, na qual diferentes perspectivas se articulam e se
enriquecem’.

Da mesma forma, o trabalho da professora Caroline da Silva Barbosa, realizado em
escolas estaduais do Rio de Janeiro, destaca que a ocupagdo das escolas pelos alunos pode ser
compreendida como uma fissura que, gradualmente, corrdi as estruturas estabelecidas e
ressignifica aquele espaco®.

Embora essas trés pesquisas tenham focos distintos da tese aqui apresentada, elas
evidenciam que as aulas de teatro possuem o potencial de colocar os sujeitos em uma posi¢ao
reflexiva, permitindo-lhes, a partir de suas proprias historias e da coletividade, construir novas
formas de enfrentamento as condutas neoliberais.

Consequentemente, desenvolver dispositivos teatrais com os alunos pode ser um
caminho para despertar suas consciéncias sobre a existéncia de normas mais restritivas.
Acredito que a crenca de que normas e regras rigidas sdo ideais para o desenvolvimento dos
alunos se da a partir de modelos disciplinares adestradores presentes no espaco escolar. O
adestramento dos sujeitos pela escola, que mais adiante relacionarei ndo apenas as sociedades
disciplinares, mas a sua captura pelo neoliberalismo, visa edificar normas mais coercitivas que
silenciem os corpos dos alunos. E importante ressaltar que, embora o neoliberalismo se
preocupe com a gestdo das subjetividades, ele ndo deixa de utilizar mecanismos disciplinares.
Com base nos apontamentos de Laval (2019), pretendo destacar que, atualmente, o uso de
mecanismos disciplinares para controlar os corpos dos alunos pode refletir concepgdes
fundamentais do neoliberalismo. Esses conceitos serdo abordados mais detalhadamente ao
longo do estudo. De acordo com o autor, € necessario que se lute contra essa imposi¢ao
neoliberal sobre as escolas publicas, mantendo dessa forma o territério escolar mais
democrético e igualitario. Segundo Laval: “¢ preciso lutar contra as dindmicas desigualitarias
que destroem as bases mesmas da escola publica”. (Laval, 2019, p. 14). Assim, por meio das
aulas de teatro, ao descortinar os olhares dos alunos, talvez seja possivel uma via de escape para
tais sujeicdes.

Nas praticas teatrais, posso deixar mais claro de que maneira percebo que os alunos
estao buscando modelos menos invasivos de aprendizagem. Ao observar os alunos nas aulas de
teatro, noto que eles apresentam diferentes niveis de concentragdo para cada exercicio proposto.

Seus corpos estdo constantemente buscando novidades, e, por isso, os exercicios aplicados tém

7 TELLES, Narciso. Teatro Comunitério: Ensino de Teatro e Cidadania. Urdimento - Revista de Estudos em Artes Cénicas,
Florianépolis, v. 1, n. 5, p. 066071, 2017. DOI. 10.5965/1414573101052003066. Disponivel em:
https://revistas.udesc.br/index.php/urdimento/article/view/1414573101052003066. Acesso em: 31 mar. 2025.

8 BARBOSA, Caroline da Silva. Teatro e ocupagdo: possiveis didlogos com as praticas de Teatro e Comunidade. Revista
NUPEART, Florianépolis, v. 23, n. 1, p. 121-140, 2020. DOI: 10.5965/2358092521232020121. Disponivel em:
https://www.revistas.udesc.br/index.php/nupeart/article/view/17492. Acesso em: 31 mar. 2025.



21

um tempo de afetagdo reduzido. Em uma aula de cinquenta minutos, ¢ possivel desenvolver
cinco exercicios diferentes para a mesma turma. Esse modelo mostra que os alunos passam
superficialmente pelas praticas, diminuindo o tempo de sensibilizagdo em cada uma. No
entanto, quando permito que a pratica sofra modificagdes a partir da perspectiva dos estudantes,
constato que eles se engajam muito mais. Ao afrouxar as regras do jogo com os alunos, eles
comegam a criar mais. Na verdade, quando torno as regras e normas do jogo menos coercitivas,
eles sdo capazes de desenvolver com maior facilidade uma linha de pensamento sobre o
exercicio proposto na aula de teatro. Noto que essas aulas produzem uma mudanga no corpo
dos estudantes subordinado as normas do ambiente escolar para um corpo mais expressivo,
caotico, nao disciplinar.

E importante pontuar que, para quem observa de fora, esse modelo de aula pode parecer
descontrolado, e o professor pode parecer incapaz de disciplinar os alunos. As aulas de teatro
podem ser vistas como um “verdadeiro caos”. No entanto, essa estruturagdo cadtica dos
dispositivos teatrais em sala de aula se da pela reconstrugao das ideias trazidas pelos alunos ao
longo da aula. Nessa conjuntura, o caos passa de algo negativo para algo positivo e criativo. Ao
permitir a modificagdo dos dispositivos teatrais pelos alunos, o professor autoriza que um pouco
de “caos criativo” (conceito que sera explicado mais adiante) invada os corpos dos sujeitos,
provocando um aprofundamento na sensibilizacdo dos alunos. A dindmica da aula traz
diferentes modelos de representacdo teatral e dispositivos teatrais. Nao existe uma linha a ser
seguida; ela € construida ao longo da aula. O caos criativo ajuda a refletir como o pensamento
do aluno se da na construcao da aula de teatro, que ¢ altamente vital. E se a aula de teatro ¢ tao
essencial quanto a préopria vida, ela precisa ser constantemente recriada.

Neste ponto, me ancorarei no conceito de “caos criativo” de Deleuze (2010). O autor
utiliza a imagem do guarda-sol, que remete a protecdo do sujeito em relacdo a algo que pode
queima-lo, que pode atravessa-lo e “causar danos”. Analogicamente, esse lugar de protecao ¢
aquele no qual o individuo insere todas as suas opinides e convengoes construidas ao longo de
sua existéncia. Assim, seus clichés levantados a partir de opinides cristalizadas estariam
protegidos do caos que poderia penetrd-lo. Entretanto, o poeta e o artista sdo capazes de
provocar aberturas ou fendas nesse guarda-sol, permitindo, dessa forma, que a luz criativa
atravesse esse individuo que se encontra protegido. O artista ou o poeta, ao provocar essa
fissura, permite que um pouco de caos alcance as fendas, e assim a luz criativa encontra, como
uma nova visao, o sujeito. As aulas de teatro provocam fissuras no guarda-sol que protege os
alunos de seus clichés, incentivando-os a desenvolver aberturas que permitirdo a passagem de
um pouco de caos criativo, despertando a criatividade de cada um. Ao trabalhar com

dispositivos teatrais menos impositivos em sala de aula, o professor incentiva a construgdo do
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conhecimento de maneira menos autoritdria. Esse caminho provoca a desestabilizacdo das
normas por meio do caos criativo, utilizando o teatro como dispositivo. Apostamos, desse

modo, que, as opinides e os clichés normativos dos alunos sejam passiveis de mudangas.

A escola como espaco imagético do aluno

Neste ponto, precisamos delinear o territorio que estamos buscando compreender: os
sujeitos em experiéncia teatral no ambiente escolar. Ao longo deste trabalho, denominaremos o
espaco escolar como territdrio escolar. No entanto, ndo desejamos restringir os sujeitos a esse
unico campo de pesquisa, mas sim ampliar a ideia de territorio ou espaco escolar, pois
entendemos que os individuos transitam por areas distintas com caracteristicas e estruturas
normativas semelhantes.

Para um maior esclarecimento sobre a palavra territorio, podemos refletir que toda agao
desenvolvida pela sociedade ocorre € se concretiza no territorio, através das relagdes sociais em
diferentes escalas — local, nacional e global — afetando a vida social, politica, econdmica e
cultural das comunidades. O territorio €, portanto, um produto da acdo cultural de um grupo, e
0 apego a um lugar especifico ndo se deve ao espago em si, mas ao que os individuos constroem
ali (Haesbaert, 2006). Dessa forma, os valores culturais que conectam identitariamente os
individuos ao espaco sdo essenciais.

Apoiado em Milton Santos (2006), podemos afirmar que cultura e territorialidade sao,
em certo sentido, sindbnimos, pois a cultura € fruto das interagdes sociais e da vivéncia, assim
como a territorialidade resulta da ocupagdo do espago e das relacdes entre o homem e o
ambiente. Esta ideia ¢ refor¢ada pelo ponto de vista de Rogério Haesbaert (2006), que considera
a formagdo de territorios através da identificacdo, significacdo e apropriacdo dos espacos.
Assim, ao discutirmos territorialidade, estamos abordando necessariamente a dimensao
simbolica ou cultural do espaco. O territério cultural € visto como um espago onde as paisagens
sdo moldadas e os ambientes transformados em artefatos sociais.

Compreendemos que a concepcdo da cultura como uma manifestacdo contingente,
surgida das relacdes estabelecidas nos diferentes territorios, facilita o entendimento de que
qualquer sociedade pode criar nichos culturalmente identificaveis através de simbolos, praticas
e comportamentos. Neste trabalho, usamos esse termo no contexto social para indicar que algo
nao ¢ intrinseco ou essencial, mas sim resultado de circunstancias, escolhas ou eventos
particulares que poderiam ter sido diferentes. O que nos interessa € que o territorio escolar, por
meio do comportamento repetitivo, desenvolve praticas com normas mais coercitivas. Ao

mesmo tempo, como estamos abordando neste trabalho o territorio da [lha de Paqueta, também
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entendemos que o espaco da Ilha, que envolve o espaco da escola, também delineia o modelo
territorial. Nele sdo criados e se desenvolvem simbolos culturais carregados de normas e regras
para aquela comunidade.

A partir dessa perspectiva, buscamos ampliar o campo da pesquisa para uma melhor
compreensdo do territorio escolar. Os espagos onde foram realizadas as oficinas teatrais com os
alunos foram trés: uma escola publica de educacao basica, com sujeitos entre doze e quinze
anos; uma universidade publica, com individuos de dezoito a quarenta anos; e, por fim, um
curso privado, com um aluno de cinquenta anos. O leitor percebera que sdo trés modelos
institucionais distintos, situados em territorios aparentemente diversos, com alunos de
diferentes idades. No entanto, algo em comum estd presente nesses trés espacos, apesar das
diferencas etarias dos alunos.

A semelhanca que observamos nesses trés contextos ¢ o tempo em que foram
estabelecidas as normas territoriais. Suspeitamos que as experiéncias educacionais
desenvolvidas nesses espacgos, por meio de inlimeras regras, provocaram uma cristaliza¢do
coletiva de normas consolidadas ao longo das décadas. Se perguntarmos aos alunos de qualquer
uma dessas institui¢des 0 que o espago escolar representa, mesmo que suas respostas sejam
preconcebidas, é provavel que apontem a escola como um lugar de regras e normas a serem
obedecidas. Ao pensar nos modelos escolares, nossa memoria nos remete a um lugar onde as
regras ndo podem ser infringidas. Essa concepc¢do de empacotamento escolar, desenvolvida ao
longo dos anos, ancorou o imaginario dos sujeitos que transitam por esses trés espagos.

Uma observacdo evidente nas oficinas realizadas nos trés locais € que todos os
participantes apresentaram comportamentos muito semelhantes. Como esses sujeitos tinham
em mente (imaginario) que estavam participando de uma aula de teatro em um ambiente escolar
tradicional, acabaram por associar a atividade teatral a ideia opressiva de que a escola ¢ um
lugar de encarceramento do conhecimento.

Mesmo conscientes de que estavam participando de uma aula livre de teatro, acabavam
por se comportar de maneira tradicional, como qualquer aluno em ambiente escolar. Havia
horarios para chegar, comer, estudar, praticar a oficina e ir embora. Ao trazerem todas as normas
tradicionais da escola, também expressaram afirmagdes e questionamentos tipicos, como: “Nao
vou fazer”, “Hoje nao estou a fim”, “Isso vale nota?”, “Tem que escrever?”, “Pode ser em
grupo?”’. Essas normas e regras povoam o imagindrio de constru¢do de uma sala de aula, tanto
dos alunos quanto do professor que aplicava a aula.

Apesar de, nos trés grupos, compreendermos que a experiéncia era escapar das normas
mais coercitivas, ainda se fazia necessario, para uma melhor construcao do conhecimento, que

os participantes se deparassem com regras que ja ndo tinham necessidade de estar presentes. A
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pergunta que fica €: por que ainda insistimos em uma concepcdo de escola desenvolvida ha
tanto tempo que termina por engessar 0s sujeitos?

Deixemos essa pergunta reverberar ao longo de nossa escrita e partamos do principio de
que falaremos do aluno no contexto do territorio escolar. Se ele estd em uma instituicao privada
ou publica, se ¢ um adolescente ou um adulto, ndo sera nosso foco principal nesta trajetoria. O
que nos interessa ¢ o comportamento na relagdo entre o professor € os alunos e, a0 mesmo
tempo, como ocorre a troca de conhecimento teatral entre os sujeitos em experiéncia. O que
compreendemos ao longo da pesquisa, a partir da observacao do comportamento dos alunos e
de suas falas no cotidiano escolar, ¢ que boa parte deles tinha uma ideia muito bem estabelecida
de uma escola concebida para desenvolver valores de coer¢iio e domesticagdio sobre o outro’.
Portanto, ao mencionarmos "o aluno" ao longo do texto, estaremos nos referindo ao imaginario
desses alunos em experiéncia.

O que buscamos provocar nesse contexto imagético, por meio do teatro, sdo outras
formas “deformadas” da realidade que os alunos imaginam conhecer. Como pontua Ruiz: “A
formag¢do sem forma ¢ um andar e um voar insurgente, lado a lado, com a organizagdo
anticolonial planetaria e em solidariedade direta com todos os soldados do amor”. (Ruiz, 2023,
p. 34). Para deformar a forma, precisamos caminhar olhando para nossa propria formacao ao
mesmo tempo que lutamos para uma ideia sem forma. De outra maneira, as normas e regras
serdo diferentes, mas procuraremos que sejam menos invasivas do que as anteriores.

Nao pretendemos homogeneizar a ideia de que todo espago escolar seja um lugar de
domesticacdo humana, nem causar desconforto ao leitor sugerindo que ndo ha uma saida
positiva para esse modelo comportamental escolar. No entanto, ndo podemos ignorar a
possibilidade de que, para a maioria dos estudantes e professores, talvez, o territorio escolar hé
muito tempo deixou de cumprir sua principal funcdo: a constru¢do do conhecimento por meio
de relagdes humanas afetivas em experiéncia. Nosso objetivo € provocar uma reflexdo sobre
essa zona escolar apresentada, mesmo que seja uma representacdo negativa do imagindrio
daqueles que vivem essa experiéncia nesse territorio.

Desde a década de 1960, Goffman (1974) tem oferecido reflexdes criticas sobre diversas
institui¢des, assim como Foucault (1986), que nos instiga com a ideia de uma certa docilidade
internalizada pelos individuos. Esses dois autores, tdo relevantes para a compreensao do
funcionamento institucional, serdo explorados mais adiante no texto. Por meio de suas andlises,

fundamentaremos de forma mais solida esta discussao.

% Nos capitulos posteriores trarei exemplos das falas dos alunos que me conduziram a essa ideia.
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O territorio escolar: a Ilha

Apos identificar os pontos internos em discussdo, € importante apresentar ao leitor os
espacos externos a sala de aula. A Escola Municipal Joaquim Manuel de Macedo esta situada
na Ilha de Paquetd, na cidade do Rio de Janeiro. Na divisdo administrativa municipal, a Ilha é
considerada parte do centro da cidade. A distancia entre a Ilha e o continente ¢ de quinze
quilémetros, e a travessia ¢ realizada exclusivamente por barcas, com uma duracao média de
cinquenta minutos a uma hora e vinte minutos. De acordo com o censo do IBGE (2021)!°, a
Ilha possui 3.612 habitantes. Por muito tempo, a Ilha foi conhecida por sua atmosfera pacata,
tranquila e nostalgica, sendo um refugio para escapar do ritmo acelerado dos grandes centros
urbanos. Com caracteristicas rurais, a Ilha ndo possui asfalto e a circulacdo de carros
particulares ¢ proibida. Antigamente, o transporte era predominantemente feito por charretes
puxadas por cavalos; atualmente, essas charretes foram substituidas por veiculos elétricos
conhecidos como "charretes elétricas", enquanto os cavalos deram lugar a carrinhos elétricos
de golfe. O principal meio de locomocao na Ilha sdo as bicicletas, tanto as convencionais quanto
as elétricas. A maioria das criangas se desloca para a escola de bicicleta, para as quais a escola
disponibiliza um bicicletario para estacionamento.

Existem diversos grupos culturais na Ilha que se dedicam a preservar as tradi¢des e
celebragdes locais. Os cortejos de Sdo Roque, o dia de Sdo Cosme e Damido, a Folia de Reis,
o Carnaval com os cortejos do grupo Pérola da Guanabara e o Boto Marinho sdo alguns
exemplos de festividades que ocorrem anualmente em toda a extensdo da Ilha.

Hé oito anos, quando comecei a lecionar teatro na escola, tive a oportunidade de
participar de um desses grupos e atuar no cortejo de Sdo Roque. Fiquei impressionado com a
baixa participa¢ao dos alunos da escola no evento, que mobilizava uma parcela significativa
dos moradores da Ilha. As criangas que se envolviam no cortejo geralmente estavam cursando
o ensino fundamental I, com idades entre seis € dez anos. Era raro ver um adolescente do ensino
fundamental II (anos finais) participando da procissao.

Com o passar dos anos, observei uma diminuicdo no nimero de alunos da escola
envolvidos como agentes criativos no evento. Ao mesmo tempo, por eu ser o professor de teatro
da escola, existia uma insisténcia, a partir dos grupos tradicionais da Ilha, para que eu
conseguisse trazer os alunos da escola para a apresentacdo. Essas apresenta¢des exigiam varios

dias de ensaios antes do cortejo, além de um ensaio geral no dia da festa ou no dia anterior.

10 Fonte: CNN BRASIL. IBGE divulga dados do censo de Paquet4, ensaio para o nacional de 2022. CNN Brasil, 2021.
Disponivel em: https://www.cnnbrasil.com.br/nacional/ibge-divulga-dados-do-censo-de-paqueta-ensaio-para-o-nacional-de-
2022/. Acesso em: 30 dez. 2024.
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Todos os participantes tinham aderecos de cena, figurinos € uma cena a ser narrada
corporalmente ao longo da caminhada. Ao final, ocorria uma grande apresentacao teatral ¢ a
finalizacao dos trabalhos artisticos.

Curiosamente, comecei a questionar os alunos durante as aulas de teatro sobre o motivo
de sua ndo participagdo no evento artistico. A maioria deles expressava descontentamento e
alguns afirmavam que participar dessa celebracao era extremamente embaragoso. Inicialmente,
percebi que, por viverem em um local muito pequeno, talvez a vergonha decorresse do fato de
todos se conhecerem, o que os fazia hesitar em participar como atores.

A partir desse ponto, decidi realizar as aulas de teatro fora da sala de aula, oferecendo-
lhes um ambiente mais amplo para explorar sua expressao cénica e talvez diminuir a sensagao
de exposic¢do. Utilizamos todo o espaco externo da escola, incluindo areas além dos muros. Na
frente da escola, ha um coreto onde realizamos diversas intervengdes performaticas baseadas
nos conceitos do teatro grego, recitando textos para que as pessoas que passassem na rua
pudessem ouvir.

Com o tempo, percebi que o problema ndo era exatamente a vergonha de se expor aos
outros, aos colegas, pois todos os alunos que frequentavam a escola também se encontravam
fora dela, e se viam em todos os lugares da Ilha. Nao havia onde se esconder. Nossas
apresentacdes nos coretos, nos patios da escola e até mesmo nas salas de aula dos colegas eram
suficientes para causar algum constrangimento, caso houvesse. No entanto, para minha
surpresa, a grande maioria dos alunos gostava de se apresentar aos outros. Eles se permitiam
interpretar diferentes personagens e contar historias para serem apreciadas por todos na escola.

Para os alunos, a principal diferenca entre o cortejo e as aulas de teatro realizadas na
escola era a possibilidade de contar suas proprias histdrias, sem seguir um roteiro pré-fixado de
uma fabula que pouco lhes interessava, como frequentemente ocorria nas procissoes religiosas.
No espaco escolar, iniciei com eles o estudo da performance. O uso desse dispositivo conseguiu,
de certa forma, redirecionar atitudes que, para os alunos, eram consideradas vergonhosas,
transformando-as em comportamentos menos preocupados com a opinido de quem estava fora
da cena.

Conceitualmente, na performance teatral, ndao ha a necessidade de se criar um sentido
especifico para a historia que esta sendo contada. A fabula deixa de ser o elemento central do
teatro. Assim, a performance convida ator e espectador a construirem a cena juntos: enquanto
um realiza a agdo, 0 outro a assiste e, a partir de suas proprias referéncias, constroi seu proprio
significado. Nas aulas de teatro, os alunos compreenderam que, na performance, nao
precisavam necessariamente atribuir um sentido fixo a suas historias; esse sentido era

construido em conjunto com aqueles que assistiam as apresentagdes. Esse modelo de construgao
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cénica oferece uma perspectiva diferente tanto para quem atua quanto para quem assiste, bem
distinta do modo teatral apresentado no cortejo. Para melhor esclarecimento do leitor,
explicaremos com mais detalhes, adiante, os diferentes dispositivos teatrais que foram
utilizados com os alunos.

Assim, a vergonha ndo era mais um problema. No entanto, o desejo de participar dos
cortejos religiosos ainda era muito reduzido. Talvez para esses alunos que cresceram na Ilha, a
construgdo do significado das memorias desse territério ndo seja a mesma dos grupos mais
tradicionais que 14 residem. Para os que nasceram no século XXI, a significagdo dos elementos
presentes nos cortejos religiosos ja ndo ¢ a mesma; ou seja, esses significados mudaram. Na
verdade, embora haja uma crenca na Ilha de que as tradicdes devam ser transmitidas aos
descendentes, ha um espago que se renova constantemente nos alunos que aspiram a viver além
da Ilha. Observo que as criancas devem ter desenvolvido significados diferentes daqueles
criados por seus pais ao longo dos anos. Por outro lado, os responsaveis por essas criangas ainda
insistem que elas participem, mesmo que contrariadas, dos diferentes cortejos.

Esse comportamento afetava diretamente as aulas de teatro. Era possivel observar que
as apresentagOes teatrais dos alunos ficavam frageis e limitadas, com certa restricao de ideias,
pois os alunos ndo tinham assuntos diversos para abordar. Eles ndo viam coisas diferentes e,
portanto, falavam sempre sobre os mesmos temas. Assim, devido as aulas de teatro, senti a
necessidade de leva-los a conhecer diferentes dispositivos culturais. Notei que os responsaveis
ndo tinham o habito de leva-los aos museus, as pecas de teatro ou aos lugares historicos da
cidade do Rio de Janeiro, a qual os alunos nao tinham ideia do que era. Os responsaveis apenas
passavam por esses espagos com seus filhos, sem realmente observar o que os cercava. Dessa
forma, as referéncias de memorias dos alunos eram limitadas a cultura da Ilha ou as historias
que eles viam e ouviam do territorio. Esse "enxergar" das diversas relagdes culturais acontece
com as aulas de teatro. Ao levé-los a dispositivos culturais fora da Ilha, eles ampliavam seu
repertorio de conversagdo e discurso, o que, consequentemente, tornava as aulas muito mais
ricas. Portanto, ao perceber as condi¢des conflitantes entre os alunos da escola e a maneira
como os grupos tradicionais da Ilha conduziam o olhar cultural dos sujeitos, comecei a
implementar atividades culturais além de Paquetd, com o objetivo de expor os alunos a
diferentes modelos culturais.

Para compreendermos de que maneira as memorias dos alunos, sdo capazes de
influenciar seus comportamentos na escola e, consequentemente, o desenvolvimento das aulas
de teatro, precisamos definir o conceito de memoria segundo Lazzarato.

O autor traz uma reflexao sobre a ideia de afeccao e afeto. Para ele, as afec¢des sao os

eventos ou processos pelos quais os corpos sdo afetados e transformados em suas relagdes com
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outros corpos e com o mundo ao seu redor, desempenhando um papel crucial na dinamica da
realidade e na emergéncia de novas formas de ser e de pensar; e o afeto esta ligado ao nosso
modo de sentir. Lazzarato pontua: “a afeccao traz consigo uma representagdo do que me afeta,
enquanto o afeto ¢ uma forma de pensamento ndo representativo”. (Lazzarato, 2002, p. 215).
Essa sucessdo de ideias, desencadeadas ao mesmo tempo em nossas mentes, provoca em nos
uma variacao; nela pode-se notar um aumento ¢/ou uma diminuic¢ao da forca de existir ou do
poder de agir dos sujeitos, que, consequentemente, expressa a transi¢ao de um estado para outro.
Percebemos que com os alunos essa condi¢do também esta presente. Por ndo serem afetados
pela cultural local da Ilha de Paquetd, eles ndo t€m interesse em entrar em acdo. Entretanto,
quando suas afec¢des sao estimuladas por outras formas culturais, vemos um aumento em seus
modos de agir. Desse modo, ao refletirmos sobre os rastros das memorias de cada sujeito,
podemos observar que a construgdo de suas experi€ncias acontece na variagdo da capacidade
de imprimir e receber a impressdo de desejos e crengas de outros sujeitos. Neste modo de
captura das experiéncias dos sujeitos que se desenvolve a construcdo de suas historias de vida,
e a elas incluem tanto uma transmissao atrelada ao passado quanto uma abertura para o futuro.
A construcdo dessas memorias sera diferente em cada sujeito. Como pontuado por Lazzarato:
“existir é, essencialmente, sentir, e sentir ¢, fundamentalmente, diferenciar”. (Lazzarato, 2002,
p. 216-217).

Corroborando com este pensamento, Jorge Larrosa Bondia nos diz que “a experiéncia ¢
0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”. (Bondia, 2002, p. 21). O sujeito, ao ser
tocado pelo que ¢ diferente dele, ao atribuir sentido ao que lhe acontece no dia a dia, desencadeia
novas aberturas nas variagdes das poténcias do sentir. E por meio das diferentes experiéncias
que tocam os alunos no territorio escolar que ocorrerdo os aumentos e as diminui¢des no sentir
desses individuos. Todos os dias se passam muitas coisas com os alunos, porém nem tudo para
eles produz sentido. Assim, a forga de existir € o poder de agir dos sujeitos esta ligada ao modo
que as afecgoes e os afetos se arranjam nas experiéncias que de fato passam, acontecem e tocam

esses alunos. Lazzarato pontua que,

A historia, assim como o eu, flutua sobre a sedimentagao das tradi¢des e dos costumes
- misturados, combinados, coordenados -, sobre os quais se agitam constantemente
alguns pontos brilhantes e multicoloridos, cujo rastro ¢ chamado histéria. A historia é
uma sucessdo e uma acumulag@o de eventos an-histdricos, de invencdes. (Lazzarato,
2002, p. 240).

Observamos que a invengdo, assim como a criagdo, se da por intermédio das tradi¢des
e dos costumes, em que, quando misturados, combinados, coordenados, por meio de diferentes

arranjos de experiéncias, sdo capazes de se tornar o brilho e as cores dos rastros da historia.
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Esse acumulo de acontecimentos que cada sujeito ¢ capaz de desenvolver torna-se um evento
além da historia concreta. Em verdade, os individuos criam as invencdes historicas. Assim, as
representacdes € as crencas sao elementos fundamentais na construgao € no funcionamento das
sociedades humanas. E por este viés que iremos refletir sobre a ideia de rastros de memoria.
Essencialmente, os rastros referem-se a maneira como os individuos percebem o mundo ao seu
redor, bem como aos valores, normas e ideais que orientam seu comportamento € suas
interagdes sociais.

Talvez os conflitos entre os sujeitos tanto no espago escolar quanto nos espagos culturais
desenvolvam-se do cruzamento entre as diferentes normas que incidem sobre cada individuo,
somadas a abertura que possui a memoria de inventar/criar, de certa maneira, outras
possibilidades normativas. Na verdade, cada aluno chega a escola com sua historia; ou seja,
cada sujeito ja tem edificado em si um rastro de memoria social disciplinadora. Como cada
corpo foi construido a partir de diferentes dimensdes de memoria, notamos que os conflitos nos
espagos escolares se desencadeiam na aproximacao ou distanciamento que esses cOrpos
realizam entre si a partir de normas que lhes s3o impostas € normas que eles mesmos
estabelecem, e que foram desenvolvidas por meio de diferentes modelos disciplinadores. Como
demonstrado por Lazzarato, esse convivio corporeo-social que os alunos desenvolvem ao longo
de suas vidas ¢ provocado pelas diferentes cadeias de afec¢des que os atravessam no dia a dia,
em que seus corpos sdo transformados no encontro dos sujeitos por meio do contato relacional
que esses individuos vao tecendo uns com os outros.

Nessa trilha de pensamento, notamos que para Lazzarato a diferenga desses afetos esta
no tempo. O que se nota e o que torna diferente ¢ a duragdo, ¢ o tempo em que acontece.

Segundo Lazzarato:

A memoria [...] € o que simultaneamente produz, conserva e acumula a diferenca (ou
o tempo). E a partir da diferenca (do tempo) e da meméria que o problema do corpo
e da mente, de sua distingdo e da diferenga que o poder de criagdo e repeti¢do dos
seres humanos e dos seres vivos pode ser compreendido. (Lazzarato, 2002, p. 217).

Em seu modo de pensar, a memoria ndo ¢ formada por um conjunto de lembrangas
prontas e estanques. A memoria € a0 mesmo tempo conversadora e criativa. Apesar dos alunos
terem a memoria cultural do territoério em que vivem, buscam, a0 mesmo tempo, novos modelos
culturais de criacdo. O que procuramos compreender nos comportamentos dos alunos no espago
escolar ¢ como o corpo e a mente desses sujeitos utilizam o seu passado (habitos, memorias,
afetos, linguagem, representacdes etc.) que nao agem mais em vista de suas acdes futuras.

Assim, acreditamos que exista uma possivel sensibilidade corporal nos sujeitos capaz

de fazer brotar a consciéncia no instante em que seus corpos sao silenciados por uma memoria
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reprodutora de normas conservadoras (onde se encontram os hdbitos), mas também no
momento em que sdo atravessados por memorias criativas que lhes permitem corporificar suas
singularidades (lugar da diferenga em que estao inseridas suas necessidades).

Compreendemos que o aluno por si s6 ndo tem essa consciéncia do uso de suas
memorias — tanto conservadoras quanto criativas. Entretanto, podemos observar nas
experiéncias entre as relagoes existentes dentro do espago escolar que essas memorias o tempo
todo sao ativadas nos corpos dos sujeitos, ocasionando, a partir de entdo, impulsos corporais
em resposta a provocacao sensivel que recebem do outro que esta em relagdo. Essa ativagdo das
memorias dos alunos se da pelo fato de que ¢ fun¢do da memoria preservar e acumular o passado
no presente para agir. (Lazzarato, 2002). Qualquer percepgao que os alunos possam ter em suas
acgoes esta atrelada ao desenvolvimento do tempo em que € requerida uma forga que conserva
o anterior no posterior, o passado no presente. (Lazzarato, 2002). E na inter-relagdo com o outro
que observamos a existéncia de uma aproximacao ou afastamento desses diferentes rastros de
memdrias.

Notamos que o comportamento dos alunos de ir de encontro as normas do espago escolar
talvez se dé, como aponta Lazzarato, a partir das memorias do passado que sdo trazidas no
momento presente, por meio das necessidades desenvolvidas pelos sujeitos e que,
consequentemente, acabam por impulsionar seus modos de agir. E, de certa maneira, por meio
de suas crencas necessarias daquele momento, agem de uma forma que, para eles, ¢ harmoniosa.
Por outra perspectiva, também ¢ possivel observar que se o aluno tem a capacidade de escapar
dessas normas, talvez, por meio de uma memoria mais criativa, seja possivel desenvolver, a
partir de suas diferentes necessidades, modelos de vida menos conflituosos. Assim, entendemos
que os alunos realizam esses desencadeamentos corpdreos-sociais pelo fato de suas memorias
estarem conectadas com o seu antes e o seu depois, ou ainda, o instante de duracdo que liga o
seu passado com o seu futuro.

Dessa forma, acreditamos na presenca de uma sensibilidade corporal latente nos
individuos, capaz de despertar a consciéncia no momento em que seus corpos sao influenciados
por memorias que reproduzem normas conservadoras, assim como quando sdo tocados por
lembrangas criativas que lhes possibilitam expressar suas singularidades. Lazzarato vai
entender que s6 agimos no mundo por meio dos hébitos e costumes sociais. A sociedade também
necessita, para existir, dos elementos sensoriais e materiais desses habitos e costumes. Esses
funcionam nos seres humanos de modo inconsciente por meio da relacdo entre o nds e a
sociedade. (Lazzarato, 2002). Lazzarato observa que a constituicao de unidade dos sujeitos se
da por meio da repeticao que existe entre as relacdes de diversidade do sensivel e as diferencas

existentes do tempo. Para Lazzarato “[...] o habito (ou o costume), produto da repeti¢do, tem
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uma dupla face: uma que olha para a diversidade da qual ela procede e a outra que esta voltada
para o meio que a reproduz, que a imobiliza, que a fixa em rotina” (Lazzarato, 2002, p. 228).
Os alunos imbuidos de seus habitos e costumes adquiridos tanto em casa quanto no espago
escolar vao repetir esses modos de agir no instante em que estiverem em relagdo com os outros.
Entretanto, como aponta Lazzarato, esses costumes construidos por meio da repeticdo tém dois
olhares: um que ¢ criativo/diverso e o outro que imobiliza e se fixa no cotidiano de uma forma
conservadora.

E possivel observarmos nas interacdes dos alunos dentro do ambiente escolar que essas
memdrias, tanto as conservadoras quanto as criativas, sdo constantemente acionadas nesses
individuos, resultando em impulsos corporais em resposta aos estimulos sensoriais recebidos,

de uma forma imobilizadora e/ou diversa, na interacao entre esses sujeitos. Lazzarato diz que

tudo o que imaginamos, tudo o que pensamos tende a se perpetuar em habitos
cerebrais, assim como tudo o que estd na moda em nossas sociedades, seja livros,
pecas de teatro, produtos manufaturados ou outros, tende a enraizar-se em costume
nacional. [...] Existem correntes (ou fluxos) de imitagdo que se encontram,
confrontam, repercutem, da mesma forma, na associagdo das células cerebrais
(cérebro) e na associagdo dos cérebros (sociedade). Essas correntes, ao se encontrar,
inventam e constituem as quantidades sociais ¢ os valores. Essas correntes sdo forcas
associativas, atrativas, que provocam arranjos diversificados, concentrando-se,
contraindo-se nas unidades temporais do eu e da sociedade, podendo também se
dissipar para entrar em novos arranjos. (Lazzarato, 2002, p. 227).

De outra maneira, sdo nas relagdes que os alunos constroem uns com os outros que
notamos os diferentes rastros de memorias. Observamos que as respostas corporais dos alunos
no espago escolar nada mais sao do que arranjos diversificados aos estimulos que recebem das
interligacdes vivenciadas no ambiente. Sabemos que ¢ através da memoria que as normas mais
conservadoras sdo transmitidas; entretanto, hd& uma memoria criativa que se atualiza de
maneiras diversas, desencadeando arranjos multifacetados que se concentram, contraem-se nas
unidades temporais do eu e da sociedade, podendo também se dissipar para entrar em novos
arranjos. Uma memoria mais criativa € menos conservadora pode ser provocada a partir dessas
correntes que se encontram, inventam e constituem os valores sociais. E por meio dos novos
arranjos, dessas normas mais conservadoras, que sdo desenvolvidas as aulas de teatro, em que
os alunos adquirem dispositivos capazes de despertar nos sujeitos, de uma forma positiva, a
percepgao da forca dessas correntes associativas.

Destacamos que, através da memoria, os individuos t€m a capacidade de transitar de um
modelo normativo mais conservador para novas possibilidades criativas. Na pesquisa buscamos
fazer com que os alunos, de certa forma, se deem conta de que ha uma constru¢ao de memoria

com padrdes conservadores, para que possam, por meio de uma memoria criativa estimulada
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pela pratica teatral, libertar-se independentemente dos modelos de normas conservadoras que
lhes sdo impostos. De outra maneira, por meio dos exercicios teatrais utilizando da repeticao de
movimentos corporais nas aulas de teatro, podemos alcangar nos sujeitos uma condi¢do para a
criacdo. (Lazzarato, 2002). Para Lazzarato “A imitacdo ¢ simultaneamente a condi¢do da
producdo e reproducdo de uma rotina e o que permite a bifurcagdo, a criacdo de novas
combinagdes”. (Lazzarato, 2002, p. 229). O aluno, ao repetir a imitagdo de seus costumes na
aula de teatro, ird construir diferentes caminhos da propria histéria que esta contando. E por
meio de novas combinagdes ao contar suas historias que os sujeitos no teatro reconstroem seus
valores sociais.

Foi movido por essas ideias que busquei, como mencionei mais acima, a ampliacao do
territorio cultural dos alunos explorando atividades fora da Ilha. Como professor de teatro,
sempre busquei ampliar o repertdrio dos alunos, utilizando tanto as lendas e historias locais da
Ilha quanto as narrativas que surgiam quando eles saiam de Paqueta. A condi¢do geografica da
Ilha foi fundamental para estabelecer essa conexdo entre o que ocorre dentro ¢ fora de seu
contexto. Uma das vantagens de Paquetd ¢ que sua saida principal ¢ pela Praca XV, onde ha
muitos museus proximos, facilitando o acesso a pé. O procedimento na escola era o seguinte:
realizava pesquisas e entrava em contato com os museus € teatros nas proximidades para
verificar as exposigoes e apresentagdes em cartaz, assim como os procedimentos para levar um
grupo grande de alunos. Percebi que havia uma ampla variedade de opgdes culturais
disponiveis.

O proximo passo era comunicar a direcdo da escola e depois os alunos e seus
responsaveis. Na escola, eram feitas triagens para determinar quais turmas seriam mais
adequadas para participar inicialmente dos eventos. Na época, como ndo era comum a escola
realizar saidas extracurriculares, havia procedimentos burocraticos para garantir a0 maximo a
seguranca dos alunos. Porém, o processo com os alunos era bastante tranquilo, pois era evidente
o desejo deles de sair da Ilha.

Gradualmente, fui incorporando na escola uma rotina que envolvia tanto a comunidade
escolar quanto a comunidade da Ilha em uma grande mobilizagdo para levar os alunos a eventos
culturais no centro da cidade. A comunidade da Ilha também colaborava, com alguns
responsaveis se disponibilizando para acompanhar as saidas e ajudar a cuidar dos grupos que
participavam dos eventos.

Com o tempo, essa pratica de participar de eventos culturais se tornou o motor propulsor
da escola, como se fosse o combustivel que acelerava seu coragdo. Foi possivel perceber que
bastava eu passar pelos corredores da escola com um pequeno monte de autorizagdes para

saidas, que os alunos logo se animavam para descobrir quais turmas iriam participar dos eventos
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culturais. A empolgacdo era tanta que os alunos dos primeiros e segundos anos do ensino
fundamental viravam para mim e diziam: "Professor, quando eu crescer, também quero ir ao
passeio com vocé".

No inicio das saidas, eu ndo levava os alunos mais novos, por questdes de seguranca e
logistica necessarias para leva-los aos estabelecimentos culturais. No entanto, em um ano,
consegui levar uma turminha do terceiro ano para uma exposi¢ao, ¢ talvez tenha sido o evento
mais marcante tanto na vida desses alunos quanto na da escola e da comunidade. Primeiro,
houve uma grande participacdo dos responsaveis em ajudar a levar os alunos pequenos.
Segundo, o local da exposi¢do era muito mais distante e foi percorrido todo a pé. Terceiro, a
caminhada entre o museu e o ponto de desembarque das barcas proporcionou aos alunos a
experiéncia de contemplar toda a arquitetura histérica da cidade do Rio de Janeiro.

Além dos elementos mencionados, o que foi curioso foi que essa saida acabou se
transformando em uma performance de rua. Como a distancia entre a Pragca XV e a exposi¢do
era muito longa para as criangas pequenas, toda a sociedade que estava na rua no centro da
cidade acabou por ajudar um pouco as criangas a chegar ao seu destino final. Sem nenhum
acordo prévio, quando as pessoas viam a fila de trinta e cinco criancas de seis a oito anos
caminhando, imediatamente perguntavam: "Para onde vocés estdo indo?" E as criancas
respondiam prontamente: "Vamos passear no museu". Como se essa resposta autorizasse certos
grupos sociais a se juntarem a nossa caminhada até nosso destino. Naquele dia, at¢é mesmo a
policia se dispds a acompanhar nosso grupo, criando barreiras para impedir a passagem de
carros € caminhando lado a lado com as criancgas. O mais interessante dessa a¢dao performatica
¢ que, embora tenha sido concebida e desenvolvida ha alguns anos, ela continua sendo assunto
recorrente nos corredores da escola. Talvez possa-se considerar essa acdo um dos caminhos
possiveis na constru¢ao do conhecimento social dos sujeitos.

Esse acontecimento faz refletir que, ao provocar os alunos por meio das aulas de teatro,
¢ possivel despertar neles a curiosidade sobre o mundo que os cerca. Ao mesmo tempo,
alimenta-se essa curiosidade dos sujeitos em relagdo ao mundo por meio das saidas dos alunos
para eventos culturais. Os desdobramentos dessas agdes se refletiam no ambiente escolar
quando os alunos compartilhavam com seus colegas suas experiéncias do passeio. Ao
retornarem do museu ou do teatro, o assunto do dia seguinte, tanto na escola quanto na Ilha, era
0 que aconteceu no evento.

Particularmente, a saida com os alunos pequenos tornou-se uma poténcia criativa de
construgdo de conhecimento e de novos valores socioculturais. Isso despertou algo que talvez
estivesse adormecido ha muito tempo nesses alunos, que ndo desejavam mais participar dos

cortejos da Ilha por ndo dialogarem com suas realidades atuais. Era evidente o empenho dos
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alunos em querer escapar da Ilha e conhecer o mundo além dela. Quando isso acontecia, eles
se sentiam como estrangeiros em seu proprio pais.

Embora esses alunos tenham ido intmeras vezes ao centro da cidade com seus
responsaveis, suas saidas sempre estavam relacionadas a assuntos dos adultos, como ir ao
mercado fazer compras. Quando a escola levava esses alunos ao centro para um evento cultural,
era como se eles estivessem descobrindo aquele local por uma nova perspectiva, tudo parecia
novo. Essa abertura de horizonte dos alunos acabava contribuindo para sua dedicagdao nas
disciplinas mais tradicionais, como portugués, historia, geografia, ciéncias e matematica.

Com o tempo, comecei a integrar as aulas mais convencionais da escola com as
atividades extracurriculares culturais, envolvendo tanto o professor de histéria quanto o
professor de ciéncias nos eventos que se relacionavam com seus temas em sala de aula. Essa
abordagem tornou as aulas desses professores muito mais dinamicas.

E interessante pensar como as aulas de teatro podem entrar em ressondncia com 0s
passeios pela cidade do Rio de Janeiro, em torno de atividades culturais. Essa ressonancia pode
ser mais facilmente explicada através do conceito deleuziano de rizoma, desenvolvido em
seguida.

Percebemos que o teatro pode ser comparado a uma semente plantada no territorio
escolar. A maneira como ¢ cultivado diariamente determina como ele pode se transformar em
um rizoma e alcangar diferentes partes desse territorio. O conceito de rizoma ¢ definido aqui tal
como utilizado por Deleuze (1995), que sinaliza que “qualquer ponto de um rizoma pode ser
conectado a qualquer outro e deve sé-1o” (Deleuze, 1995, p. 14). Para o autor, as multiplicidades
sdo rizomaticas € ndo tém nenhuma relacdo com as unicidades dos sujeitos ou dos objetos,
permitindo que ndo haja mais pontos retos de conexdes entre um e outro. O que remete ao
conceito de rizoma sdo os formigueiros, que, por mais que tentemos interromper os caminhos
das formigas, elas serdo capazes de se reconectar umas com as outras por meio das diferentes
direcdes que nao necessariamente estdao interligadas em uma linha reta (Deleuze, 1995). Nao
existem pontos ou posi¢des em um rizoma, existem somente linhas que se reconectam de
diferentes formas. “As multiplicidades se definem pelo fora: pela linha abstrata, linha de fuga
ou de desterritorializacdo, segundo a qual elas mudam de natureza ao se conectarem as outras”
(Deleuze, 1995, p. 16). Por este viés, a partir das aulas de teatro e das provocagdes sociais €
criticas com os alunos, desenvolvemos o alimento que serd difundido nas raizes desse rizoma.
Esse pulsar rizomatico se estende para a imensidao do territorio escolar.

Talvez a falta de interesse dos alunos pelos assuntos que os cercam, como a cultura da
Ilha, ndo seja uma falta de interesse aleatoria, mas sim um chamado para que possamos enxergar

como educadores e comunidade os novos caminhos que de fato interessam a esses sujeitos.
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Quando decidimos que o aluno deve absorver apenas determinados conceitos e os contetidos
para seu desenvolvimento na escola, talvez estejamos desconstruindo suas capacidades criativas
para adquirir determinados conhecimentos. Da mesma forma, quando os responsaveis insistem
em levar seus filhos para participar de um cortejo teatral que ndo interessa ao individuo, talvez
estejam afogando a exploracdo de novos caminhos possiveis de constru¢do do conhecimento.
Para o teatro, resta a provocagdo para que o aluno seja capaz de perceber os
acontecimentos ao seu redor e, por meio dessa percepcao, seja possivel escapar para novas

formas relacionais menos coercitivas.

Para além do territério escolar: a imagem estereotipada da escola

Os sujeitos em processo de formagao desenvolveram, ao longo de seus estudos, uma
imagem do que seria o ambiente escolar. Essa imagem, de certa maneira, foi influenciada pelo
atravessamento dos ideais capitalistas que buscavam orquestrar um modelo escolar unico para
todos. Tal condi¢ao foi capaz de edificar nos alunos um padrao cristalizado de territorio escolar.
Entretanto, esse modelo escolar que busca homogeneizar os sujeitos ndo conseguiu capturar por
completo o modo de agir e pensar dos alunos. Existiu nos territorios e, ainda existe, uma
diversidade de saberes que resistiu e continua a resistir ao cerceamento por completo dos
individuos, conforme pontuado por Judith Butler (2018). O que temos atualmente dentro das
escolas sdo as repeticdes de modelos mais coercitivos, tentando sobrepor qualquer ato que possa
escapar dessa sujei¢ao. Aprofundaremos o conceito de sujeigdo da autora mais a frente.

Sob essa égide, o territorio escolar e suas diferentes formas de ver o mundo moldaram
e, continuam a moldar, o imaginario dos sujeitos. Ao se apresentar como reguladora de normas
coercitivas, a escola acaba por colaborar com a defini¢do de padrdes sociais mais rigidos. Os
alunos, ao passarem da creche ao ensino fundamental — quatorze anos de suas vidas —,
internalizaram modelos sociais que nem sempre corresponderam aos seus desejos. Se
adicionarmos os trés anos do ensino médio, teriamos um total de dezessete anos das vidas desses
sujeitos enraizados em pensamentos que pouco evoluiram em termos de construgdo do
conhecimento por meio de outras normas possiveis.

Ap0s passarem pelo ensino educacional formal, com tantas regras a serem seguidas, os
alunos possivelmente acabam por internalizar esses modelos de aprendizado. Assim, quando
atuam na vida, reproduziram as normas e regras aprendidas ao longo de dezessete anos dentro
do territério escolar. Esse comportamento carregado ao longo de suas vivéncias ¢ destacado por

Gilles Deleuze (2010), que afirma que os sujeitos desejam ficar protegidos sob um grande
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guarda-sol, onde ¢ possivel resguardar nossas opinides e clichés. Essa ideia, ja introduzida nesse
capitulo, sera mais explorada nos capitulos seguintes.

Na escola, desenvolvemos a capacidade de preservar as normas mais coercitivas com o
intuito de nos tornarmos cidaddos capazes de almejar uma possivel vida socidvel. Somos
vendidos a ideia de que, a0 obedecermos as regras sociais, alcangaremos éxito como individuos.
Esse éxito ¢ representado por fabricas, casa propria, emprego seguro, € carro do ano, um
discurso presente na fala da maioria dos alunos. Quando perguntados sobre o que querem ser
quando crescer, ouvimos respostas como: “jogador de futebol para comprar uma casa para
minha mae”, “eu quero ser dono de charrete elétrica aqui em Paquetd igual ao meu pai”, “eu
vou fazer s6 ensino fundamental para depois ajudar meu pai na mercearia”.

Apesar das diferengas sociais entre os grupos estudados, observa-se a mesma situacao
ancorada no desejo de equilibrio e estabilidade social. Os alunos na graduagao buscam melhorar
seus estudos para alcangar uma posigao social mais adequada. O aluno com aulas particulares,
com idade e posto de trabalho aparentemente estabilizado, também continua na busca
incessante de se posicionar socialmente de forma mais adequada. E que lugar adequado seria
esse? Aquele que aprendemos desde a creche, nos nossos primeiros passos escolares. Aquele
lugar onde, juntos, professores e alunos, compartilhamos desejos que estao presos a esse grande
guarda-sol dos modelos sociais mais impositivos que protegem nossas opinides e clichés.

Nas aulas praticas de teatro, foi possivel observar, em ambos os grupos, que a repeticao
das normas coercitivas apreendidas no territorio escolar estava presente constantemente em
seus corpos e falas.

Judith Butler provoca reflexdes sobre o corpo construido socialmente e argumenta que
esse mesmo corpo em construcdo demanda repensar o significado da constru¢ao em si (Butler,
2019). Indo além, a autora discorre que "se certas construgdes parecem constitutivas, [...]
poderiamos sugerir que os corpos apenas surgem, apenas perduram e apenas vivem dentro das
restri¢des produtivas de certos esquemas de géneros altamente regulatorios" (Butler, 2019, p.
17). Embora Butler esteja discutindo a questdo de género e a sobrevivéncia dos corpos que
escapam da normalizacdo heterossexual, trazemos a luz de seus pensamentos para corroborar
nossa discussdo sobre a normalizacao dos corpos dentro dos diferentes territorios escolares.
Observamos que, na escola, os corpos surgem, perduram e vivem dentro das restri¢cdes
produtivas de certos esquemas coercitivos altamente regulatdrios.

Podemos afirmar, com base em Butler (2019), que existem normas regulatorias na
escola que operam de maneira performativa para constituir a materialidade dos corpos, e mais
especificamente, para materializar comportamentos sociais mais invasivos nesses corpos. Essas

normas servem para corporificar a diferenca social dos sujeitos em prol da consolidagdo de um
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imperativo social dominante, conforme pontuado por Foucault (1986). Ao construir uma escola
cujo modelo de ensino se ancora no adestramento e docilizagdo dos sujeitos, compreendemos
por que os alunos saem da escola repetindo discursos clichés. Além das manifestacdes desses
clichés, o que permanece enraizado na memoria dos alunos ¢ um territorio escolar homogéneo
para todos, um lugar seguro para a repeti¢cdo e aprendizagem de normas mais coercitivas.

De acordo com Butler, "a identificagdo ¢ paixdo pela semelhanga, mediante a qual
emerge primeiramente o eu" (Butler, 2019, p. 37). A autora destaca que esse “eu” ¢ uma
projecdo de uma superficie, ou seja, esse "eu" pode ser caracterizado como uma morfologia
imaginaria. Ela aponta que "essa morfologia imaginaria ndo ¢ uma operagdo pré-social ou pré-
simbolica, mas uma operacdo orquestrada por esquemas reguladores que produzem
possibilidades morfologicas e inteligiveis" (Butler, 2019, p. 37). Esses esquemas, para a autora,
sdo estruturas historicas que produzem e conquistam os corpos que importam. Corpos esses,
capturados desde pequenos, nas estruturas historicas revisaveis do territorio escolar.

Observamos que, para a maioria dos alunos da graduagdo, a preocupagdo principal era
com a nota final do curso. Perguntavam sobre os meios avaliativos, se precisavam estar
presentes em todas as aulas e se eu era um professor compreensivo em relagdo as faltas, pois ja
justificavam essas auséncias pela necessidade do trabalho diario. A maioria dos alunos nao tinha
tempo e, por isso, ndo podia se aprofundar em assuntos que nao os ajudassem a se estabelecer
no mercado de trabalho. Como pontua Larrosa Bondia, o sujeito contemporaneo ¢ um homem
sem tempo. "A experiéncia ¢ cada vez mais rara por falta de tempo. Tudo o que se passa, passa
demasiadamente depressa, cada vez mais depressa" (Bondia, 2002, p. 23). E se tudo passa
depressa, os alunos da graduagdo ndo poderiam perder tempo estudando.

Os alunos do ensino bésico ndo precisam estudar tanto porque, se o tempo passa
depressa, ndo teriam tempo para aprender teatro, uma matéria considerada de pouca importancia
para trabalhar na charrete elétrica ou na mercearia. O aluno das aulas particulares também nao
tinha muito tempo, pois o tempo que ele destinava as aulas de teatro ja estava comprometido

com a atenc¢ao aos pais debilitados. Segundo Bondia,

Esse sujeito da formagdo permanente e acelerada, da constante atualizagdo, da
reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o tempo como um valor ou como uma
mercadoria, um sujeito que ndo pode perder tempo, que tem sempre de aproveitar o
tempo, que ndo pode protelar qualquer coisa, que tem de seguir o passo veloz do que
se passa, que nao pode ficar para tras, por iSso mesmo, por essa obsessao por seguir o
curso acelerado do tempo, este sujeito ja ndo tem tempo. (Bondia, 2002, p. 23).

Assim, na educacao, também estamos acelerados e sem tempo. E por ndo termos tempo,
as aulas de teatro, com todos os alunos em experiéncia, foram construidas de acordo com o

tempo de cada grupo. Um tempo acelerado, com varios tropegos, leituras intercaladas entre uma
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cena e outra, concentragdo a um nivel de pouco aproveitamento; contudo, em algum momento,
o sensivel corporal era alcangado. Talvez os corpos dos tempos atuais estejam adaptados a esse
bombardeamento de sensacdes e experiéncias. Ou ainda, esses corpos tenham sido construidos
ao longo da vivéncia escolar para estarem sem tempo.

Para refletirmos sobre os modelos pedagdgicos a serem utilizados para desenvolvermos
com alunos cada vez mais sem tempo ¢ preciso considerar, conforme pontua Butler, a
“reformulacao da matéria dos corpos como o efeito de uma dinamica de poder, de modo que a
matéria dos corpos seja indissocidvel das normas regulatorias que governam sua materializacao
e a significacdo desses efeitos materiais” (Butler, 2019, p. 22). Talvez os alunos estejam
performando ndo como um ato pelo qual os sujeitos trazem a existéncia o que nomeiam, mas
como um efeito do poder reiterativo do discurso, que produz os fendmenos que regula e impde.
(Butler, 2019). No entanto, de outra maneira, os individuos, dentro ou fora do ambiente escolar
reconstroem a matéria de poder existente em seus corpos como meio de escapar das normas
regulatorias que os governam. Eles sempre inventam modos de escapar das regulagdes tdo
rigidas, embora nem sempre percebamos suas estratégias. Assim, a0 mesmo tempo, o aparente
acelerar do tempo e a falta de tempo podem ser modos de performance corporal que
reestruturam os fendomenos que os regulam e impdem. Observamos que as aulas praticas de
teatro seguiram o caminho da constru¢do do corpo social ndo mais como um dado corporal
sobre o qual a construgdo do sujeito ¢ artificialmente imposta, mas como uma norma cultural
que rege a materializacdo desses corpos. Embora esse corpo comunicasse uma imposi¢do de
normas mais coercitivas, os alunos foram capazes de sensibilizar-se, por meio das aulas praticas
de teatro, ao utilizarem normas menos coercitivas que emergiram da experiéncia cultural de
Seus corpos.

Assim como na educag¢ao basica, com os alunos do ensino fundamental, tanto os alunos
da graduagdo quanto o aluno da aula particular demonstraram a necessidade de modificacao do
espaco para que pudessem trabalhar o corpo. Todas as salas dos trés grupos estavam repletas de
objetos — mesas e cadeiras —, entretanto, foi possivel reutilizar esses objetos como material
cénico. Cadeiras tornaram-se carros, roletas, pessoas; mesas transformaram-se em casas, camas,
apoios. Tudo era passivel de transformacao e reutilizagao.

No inicio, as aulas sempre comecavam com uma contacao de historias. Eu perguntava
aos alunos se eles tinham alguma histdria para contar, algum acontecimento da semana. Os
alunos sempre tinham uma histdria a ser relatada e, a partir dela, inicidvamos o exercicio teatral.
Em todos os grupos, destacava-se algum drama: na educacdo basica, as brigas e conflitos
familiares; na graduacdo, os desafios em conseguir um emprego; na aula particular, a

dificuldade em se impor politicamente na sociedade. Percebi que as historias contadas pelos
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grupos eram carregadas dos conflitos que eles vivenciavam diariamente. A ideia nunca foi nos
reduzirmos a eles, mas, ao trazermos para a cena os conflitos cotidianos de cada um, éramos
capazes de repensar de diferentes maneiras a mesma historia, dando diferentes finais para cada
uma delas. O objetivo de os alunos contarem suas proprias histérias era facilitar a introducao
de exercicios teatrais que promovessem a reflexdo sobre comportamentos humanos e seus
modelos sociais. A proposta era entender como cada um se comportaria em determinadas
situagdes apresentadas. Assim como nos exercicios teatrais desenvolvidos por Boal (1991), por
meio do exercicio denominado “coringa”, os alunos transitavam de personagem a personagem
e exploravam diferentes historias. Cada corpo, ao passar pelos modelos sociais apresentados
em cena, era reconstruido pela diversidade corporal de cada aluno. Mesmo no caso do aluno
que fez aula individualmente, foi possivel perceber essa transi¢cao de uma historia a outra. Como
professor, eu utilizava minhas proprias historias para impulsionar o desenvolvimento teatral do
aluno. Como Boal (1991) afirma, o teatro é um ensaio para a vida real. Ao ensaiarmos no teatro
situagoes da vida, somos capazes de escolher as decisdes que tomaremos.

Ap6s algumas aulas contando diferentes historias e experimentando-as em diferentes
corpos, passdvamos a revisitar as lembrancgas corporais de cada narrativa. Como um rodizio de
cenas curtas, os alunos se organizavam e lembravam o que tinham feito em aulas anteriores.
Para ajudar nessa recordacao, sempre havia um aluno que anotava boa parte das aulas. Eu, como
professor, também oferecia minhas colaboragdes e sugestdes de sequéncias corporais. Com a
minha ajuda, intercaldvamos uma cena ap0s a outra, buscando construir um sentido na mistura
de todas as historias reproduzidas. Alguns alunos questionavam se era possivel juntar tantas
cenas diferentes, e eu lhes dizia que, como estavamos falando de histérias que envolvem
situagdes humanas, a juncdo era possivel. Completava dizendo que, como éramos nds os
criadores de nossas historias, poderiamos inventar um novo sentido para cada uma delas a partir
do todo.

Passamos algumas aulas descobrindo e redescobrindo maneiras de criar uma sequéncia
cénica que desse algum sentido ao grupo. Essa situacdo ocorreu em todos os trés grupos
trabalhados. As duividas, receios e certezas sobre o que fazer teatralmente foram experimentadas
por todos os componentes de cada grupo. Como as experiéncias aconteceram em €pocas
proximas, € as vezes simultaneamente, eu me perguntava: € se juntassemos as historias
corporificadas dos trés grupos? Possivelmente, teriamos uma nova ressignificacdo de todas as
situacdes cénicas apresentadas. Segundo Butler, “a constru¢ao nao apenas toma lugar no tempo,
mas € em si um processo temporal que opera pela reiteragdo de normas; no decurso dessa
reiteragcdo, o [corpo social] € produzido e ao mesmo tempo desestabilizado” (Butler, 2019, p.

31). A busca por um corpo social que os alunos realizavam ao contar suas historias provinha de
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uma ritualizacdo de diferentes modelos sociais. No entanto, o corpo social adquiria um efeito
naturalizado, e em virtude dessa ritualizacgao repetitiva provocada pelo teatro podiam ficar mais
claras as lacunas e fissuras, as instabilidades constitutivas de tais construgdes. Dito de outra
maneira, ¢ como se aquelas historias normalizadoras, por meio da repeticio do ritual,
escapassem ou excedessem a propria norma, como aquilo que ndo pode ser inteiramente
definido nem fixado pelo trabalho repetitivo teatral da referida norma. Para Butler, “essa
instabilidade ¢ a possibilidade de desconstituicdo no proprio processo de repeticao, o poder que
desfaz os proprios efeitos pelos quais o [corpo social] ¢ estabilizado, a possibilidade de por a
consolida¢dao das normas do [corpo social] em uma crise potencialmente produtiva”. (Butler,
2019, p. 31).

Ao longo dessa descoberta teatral, propus aos alunos diferentes exercicios que os
ajudassem a encontrar caminhos e sentidos que desconstituissem a repeti¢ao das cenas. Um dos
exercicios era brincar com as velocidades, dando diferentes ritmos as historias. Elas poderiam
ser contadas rapidamente ou lentamente. Poderiamos utilizar muasicas com sentimentos variados
para ajudar na composic¢ao. Propus a exploracdo de niveis corporais (alto, médio e baixo). Um
personagem que estava contando a historia em um nivel alto poderia passa-la a um nivel baixo.
Buscamos modificar as cenas, retirando a voz de algumas e deixando apenas o corpo agir para
contar a historia.

Quando a composigdo cénica era criada e todas as cenas escolhidas, intercaladas de
modo a formar uma sequéncia, comegamos a desenvolver a repeticdo de todo o espetaculo.
Neste ponto, ja conseguiamos ver o esqueleto do que estdvamos contando. Pontuei para os
alunos a necessidade de aprofundarmos a precisao de cada cena. O que a historia precisa a mais
para estar clara para quem estd assistindo? Quais objetos devemos adicionar para ajudar na
composi¢ao? Quais figurinos poderiam ser usados? A pesquisa se ampliava do corpo, que até o
momento estava nu com os desenhos pelo espaco, para um corpo que seria preenchido com os
outros elementos teatrais (figurinos, objetos de cena, cenarios).

Os alunos normalmente traziam alguns elementos para ajudar a compor a cena antes
desta etapa. Assim, quando chegdvamos ao ponto de refletir sobre os elementos que poderiam
apoiar nossas historias, os alunos acrescentavam apenas o necessario. Como se, para aquele
modelo de construcao teatral, os elementos ja fizessem parte do todo sem que eu precisasse
anunciar sua entrada em cena. Neste ponto, os alunos ficavam mais independentes do professor.
Ja tomavam decisdes corporais sem perguntar se estavam boas ou ndo. As vezes perguntavam
uns aos outros como estava ficando a cena e juntos reconstruiam o que era necessario.

O trabalho estava ganhando forma de espeticulo e os alunos, a cada ensaio,

desenvolviam maior autonomia em suas tomadas de decisdes. Os ensaios eram propositalmente
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repetitivos para garantir a consisténcia da apresentacdo. Buscavamos aprofundar nos detalhes
de cada historia para deixar os movimentos corporais dos alunos mais precisos e claros. Alguns
alunos reclamavam, mas entendiam que os movimentos ainda nao estavam suficientemente
firmes. Como professor, eu os incentivava a continuar tentando. Entretanto, observei que, em
determinado momento, todos os grupos chegavam a um limite corporal de criagdo. A impressao
era de que todas as possibilidades para aquelas situagdes com aqueles corpos ja haviam se
esgotado. Nesse ponto, antes que o desinteresse tomasse conta dos alunos, realizdvamos uma
apresentacdo para uma plateia. A apresentagdo acontecia mesmo que o todo ndo estivesse
completamente pronto. A ideia era dar aos alunos um impulso maior para continuar, no futuro,
a pesquisa corporal de suas proprias historias.

Ao longo das aulas, percebi que os alunos se desconcentravam com muita facilidade.
Qualquer coisa servia como distracdo. Para aumentar o nivel de concentragdo, propus exercicios
de relaxamento antes do inicio das aulas. Pedi que se deitassem no chdo, deixassem os bragos
e as pernas ao longo do corpo e fechassem os olhos. Coloquei musicas com ritmos calmos. No
inicio, os alunos tinham dificuldade em manter os olhos fechados, com alguns rindo ou tentando
abrir os olhos para verificar se todos estavam participando do exercicio de relaxamento'!. Aos
poucos, dei comandos vocais para direcionar o exercicio. Pedi que esquecessem os problemas
fora da sala, que tentassem nao pensar em nada, que abrissem a escuta para os sons além da
musica, que identificassem partes do corpo com algum incomodo muscular e, vagarosamente,
mexessem essas partes para acomoda-las melhor ao chdo. Observei que, em cinco minutos, 0s
alunos ja estavam com o ritmo corporal mais tranquilo. Toda a agitacao inicial havia diminuido.
Nesse estagio, pedi que, cada um no seu tempo, despertasse, permitindo que as partes do corpo,
vagarosamente, fossem despertando até que estivessem sentados e de olhos abertos. Este
exercicio também foi aplicado ao aluno que tinha aula individualmente, que enfrentou a mesma
dificuldade de concentracdo. Mesmo sabendo que estava apenas com o professor, havia um
impulso corporal para abrir os olhos e verificar se estava tudo bem. No entanto, com o tempo
de exercicio, era possivel acalmar o corpo e alcangar um estagio de concentragao.

O exercicio de relaxamento aplicado aos alunos ajudou nas aulas de teatro. Realizar dez
minutos de relaxamento concentrado no inicio das aulas possibilitou um maior desempenho dos
alunos em sala. A concentracao deles era significativamente melhor em comparacao aos dias
em que ndo faziam o exercicio. Os proprios alunos passaram a compreender a importancia de

parar antes de comecar a aula de teatro e até pediam para realizar o exercicio. Notei que a

1 O mesmo exercicio foi aplicado com os professores da Escola Joaquim Manuel de Macedo, e eles demonstraram o mesmo
comportamento dos alunos. Havia uma dificuldade em manter em siléncio tanto o corpo quanto a voz durante o relaxamento.
Isso nos permite observar como o dia a dia dos individuos esta acelerado. Um simples exercicio que convida a parar torna-se
um desafio para ser executado. Como ja pontuado por Larrosa, o homem contemporaneo estd sem tempo.
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concentragdo ampliada dos alunos ajudava na lembranga de suas proprias histdrias, tanto as ja
contadas quanto as que iriam contar. A relagdao entre eles era mais tranquila. Toda a agitacao
externa era acalmada, permitindo a criacdo de uma nova agitagao, porém uma agitacao criativa.
Naquele momento, podiamos canalizar toda a energia que estava dispersa para a constru¢ao

teatral das historias.

Os dispositivos teatrais para a desconstrucio da performatividade dos alunos.

Desenvolvemos até este ponto duas frentes de pensamento que se cruzam ao longo do
processo criativo nas aulas de teatro. A primeira frente, mais tedrica, buscou a reflexao sobre
qual ponto da memoria social estamos analisando. Para isso, trouxemos autores como
Lazzarato, Butler e Deleuze, que, em seus estudos, buscam compreender o nosso modelo social
€, a0 mesmo tempo, provocar fissuras conceituais capazes de ampliar o modo como pensamos
os sujeitos. A segunda frente que desenvolvemos, conectada a primeira, visa abordar a
linguagem teatral. Sabemos que a linguagem ¢ matéria-prima para a inveng¢do, como pontua
Lazzarato. Dessa forma, compreendemos que essa mesma invengdo também se torna um
dispositivo da linguagem teatral, ou ainda, para uma linguagem performativa que, quando em
arranjos entre os sujeitos, utiliza o corpo como seu principal instrumento de comunicagao.

Segundo Richard Schechner, “o teatro deu as pessoas uma chance de experimentar
indiretamente aquilo que de vez em quando acontece, de modo infeliz, na vida real, cotidiana”
(Schechner, 2010, p. 24). A questdo que paira €: por que precisamos do teatro para experimentar
a vida? Nao seria mais interessante vivermos de fato para tomarmos nossas decisdes? Para
Schechner, o problema se encontra nesse ponto, pois “a vida vivida demanda agao” (Schechner,
2010, p. 24). Fazendo um paralelo com Lazzarato, observamos que a memoria tem o mesmo
ponto de inflexdo, pois € pela memoria que deve se compreender a acdo humana. Trazendo as
reflexdes de Augusto Boal (1991), podemos vincular a ideia de que o teatro e/ou a performance,
ao utilizar a agdo como dispositivo criativo, pode ser um grande ensaio para a vida. Por meio
dos exercicios teatrais, tanto os desenvolvidos pelos mecanismos de jogos de Boal quanto os
desdobrados pelas aparelhagens da performance, ¢ possivel dilatar a criatividade dos alunos nas
aulas de teatro. Resumidamente, para esclarecer o significado de performance no campo da
pedagogia do teatro, destacamos a professora doutora Ingrid Koudela, que explica de uma

forma simples o sentido artistico da palavra,

A modalidade artistica da performance surge por volta da década de 1960 e consiste
numa forma de expressao artistica que pode incluir varias disciplinas como musica,
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poesia, video ou teatro. Este tipo de evento pode ser improvisado pelos artistas e/ou
atuantes [jogadores] leigos e pode ou ndo ter um publico. (Koudela, 2022, p. 30).

Notamos que a amplitude que os dispositivos da performance podem trazer para o teatro
sdao infinitas. Talvez os alunos da atualidade estejam realizando atos performaticos pelo
territorio escolar ¢ nem percebam que estdo utilizando uma fonte artistica criativa. A
performance pode estar tanto na criagdo coletiva quanto na criagdo individual. Ela fala da
propria vida ao mesmo tempo que a questiona. Consegue, por meio de diferentes dispositivos,
desconstruir tanto o texto teatral e suas fabulas quanto as suas proprias bases constitutivas. Para
Ruiz, “a performance, uma experiéncia de corpo inteiro envolvendo técnicas de improvisagao,
busca desfazer e explodir cronologias historicas, narrativas lineares e progressismos”. (Ruiz,
2023, p. 38). Esse arcabougo infinito de criacdo nos interessa como desdobramento das aulas
teatrais, um modo de estar criativo que transborde as infinitas possibilidades de imaginar a
propria historia.

Neste ponto da tese, ¢ fundamental esclarecer ao leitor que, embora os conceitos das
linguagens do teatro e da performance possam se entrecruzar e, em alguns momentos, até se
confrontar, a abordagem adotada neste estudo estd direcionada as praticas em sala de aula com
os alunos. Ndo se busca aqui uma definicio isolada dessas linguagens ou de suas
especificidades enquanto campos autonomos, mas sim a utilizacdo de seus diferentes
elementos, os quais, quando combinados e reformulados, podem constituir um modelo
aplicavel ao contexto educacional. Revisitando Schechner, podemos dizer que a performance
em si abre tantos campos de acdo que um dos caminhos para refletir sobre a sua defini¢do ¢
combinar os géneros de performance, os comportamentos de performance, e as atividades de
performances em um continuum, num conjunto compacto € conexo. Podemos concluir que estes
géneros, comportamentos, e atividades, combinados com os elementos do teatro nao
sobrevivem sozinhos. (Schechner, 2006).

Dessa forma, ao nos referirmos a performance teatral, estamos destacando um espaco
de convergéncia entre determinados aspectos dessas linguagens, tal como se manifestam na
pratica pedagogica. Essa condicdo emergiu no ambiente escolar, uma vez que ndo era possivel
restringir-se a um unico dispositivo. O processo sempre esteve pautado na experimentacao de
multiplos elementos, integrados em sequéncias de exercicios corporais que se revelavam ao
longo das aulas e se transformavam continuamente.

A partir dessas observagdes, serd igualmente necessario diferenciar para o leitor os
conceitos de performance teatral e performatividade, conforme discutido por Judith Butler. Para

a autora:
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Os atos performativos sdo formas de discurso de autorizagdo: a maioria das falas
performativas, por exemplo, consiste em enunciados que, ao serem proferidos,
também realizam determinada agdo e exercem um poder de conexdo. Implicadas em
uma rede de autorizacdo e punicdo, as sentengas performativas tendem a incluir
sentencas judiciais, batismos, inauguragdes, declaragdes de propriedade; sdo
declaragdes que ndo so realizam uma agdo, mas que conferem um poder vinculativo
a acdo realizada. Se o poder do discurso para produzir aquilo que ele nomeia esta
relacionado com a questdo da performatividade, logo a performatividade ¢ um
dominio no qual o poder atua como discurso. (Butler, 2019, p. 370)

Compreendemos, junto a autora, que performance teatral ndo ¢ equivalente a
performatividade. Esta consiste em uma reiteracdo das normas que a precedem, onde o poder
atua como discurso, ndo podendo ser tomada como um ato performatico. Diferentemente da
performance teatral, em que o ator escolhe e exerce sua vontade sobre a acao dramatica. Os atos
performaticos marcam identidades, dobram o tempo, remodulam e adornam o corpo, € contam
historias. Performances — de arte, rituais, ou da vida cotidiana — sdo “comportamentos
restaurados”, “comportamentos duas vezes experenciados”, a¢des realizadas para as quais as
pessoas treinam e ensaiam. (Schechner, 2006).

Os jogadores, antes de uma improvisa¢do ou performance, combinam partes de seus
movimentos, como se fosse um roteiro de acontecimentos ao longo da apresentagdo. A
performatividade que vivenciamos na vida, conforme levantado por Butler, nos mostra que
existem normas e regras sociais que, de certa maneira, regem nossos comportamentos. A
menina precisa sentar-se de determinada maneira, diferente do menino, que se comporta de
outro jeito. Sdo regras introduzidas e cristalizadas por muitos anos em nossa sociedade. De
acordo com a autora: “a feminilidade ndo ¢ o produto de uma escolha, mas a citagcdo forcada de
uma norma, uma citacao cuja historicidade complexa ¢ indissociavel das relagdes de disciplina,
regulamento, punicao”. (Butler, 2019, p. 380). Dessa forma, a performance, em sua realizagao,
contribui para o despertar da consciéncia sobre as performatividades nos individuos. Para
realizar arte, isto envolve treino e ensaio, tal como, na vida cotidiana também envolve anos de
treino e de préatica, de aprender determinadas por¢des de comportamentos culturais, de ajustar
e atuar os papéis da vida de alguém em relacdo as circunstancias sociais e pessoais. (Schechner,
2006).

O que buscamos ¢ que a performance teatral se torne um dispositivo de investigacao
corporal capaz de romper com a ideia de corpos presos a normas e regras performativas. As
aulas de teatro, como experimentos dos dispositivos da performance, devem romper com a
performatividade existente nos corpos dos alunos. Segundo Butler, as performatividades “em
sua maior parte, sdo performances impostas, performances que nenhum de nos escolheu
perfazer, mas que todos somos obrigados a negociar” (Butler, 2019, p. 388). Entretanto, para a

autora, quando se pontuam os modelos normativos que somos obrigados a negociar, isso
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significa que o proprio carater obrigatorio da norma a torna, na maioria das vezes, ineficaz.
Butler entende que o esforgo para manté-las ¢ tdo angustiante que a agao de aumentar sua
jurisdicdo ¢ suficiente para diminuir sua eficacia social. Assim, Butler reitera que: “A
ressignificagdo das normas €, pois, uma funcao de sua ineficacia e, por essa razao, a questao de
subversao, de aproveitar-se da debilidade na norma, torna-se uma questao de habitar as praticas
de sua rearticulagdo”. (Butler, 2019, p. 388).

A performance teatral, ao rearticular as a¢des dos sujeitos, ressignifica seu modo de
pensar, sendo assim capaz de confrontar as normas ineficazes desenvolvidas pela
performatividade social. Talvez os atos performaticos que os alunos realizam, sem consciéncia,
no territorio escolar sejam a forma encontrada para confrontar os modelos de performatividade
social aos quais sdo obrigados a negociar.

Para tanto, ¢ necessario observar o territorio escolar, direcionando o olhar para as
realidades de cada um dos sujeitos que o ocupam, construindo e reconstruindo suas diferentes
fabulas. Dessa maneira, podemos compreender quais performatividades esses corpos carregam
para, em um segundo momento, como diz Ruiz, explodi-las em infinitas possibilidades, ou seja,
desenvolver outras normas menos coercitivas.

Para corroborar com o entendimento dos dispositivos teatrais que pretendemos trabalhar
com os alunos, buscamos as reflexdes de Schechner (2010) sobre o que acontece em cena com
o0s sujeitos em jogo. Para o autor, o que se desenvolve em cena com os jogadores esta realmente

acontecendo, porém nao estd de fato acontecendo. Segundo o autor,

Jogar — fazendo algo que ndo ¢ ‘ndo pra valer’[...] O jogo € uma faca de dois gumes,
ambiguo, se move em diferentes dire¢cdes simultaneamente. As pessoas, geralmente,
misturam partes do jogo —um quebra-cabegas, uma piada, um sorriso malicioso — com
atividades sérias. ‘Eu s6 estava brincando’, reflexivamente, afirma que a ag@o ‘de
verdade’ foi, de fato, uma performance. [...] O jogo é, intrinsicamente, parte da
performance porque ele cria o “como se”, a arriscada atividade de fazer-crer.
(Schechner, 2012, p. 91-93).

Ao se colocar em estado de jogo no teatro, o sujeito “faz de conta” que as acdes que esta
realizando sdo verdadeiras. Entretanto, ele tem consciéncia de que o que de fato acontece ocorre
apenas a partir do brincar/jogar com o outro e, assim, seus movimentos corporais siao
construidos por meio da interagdo entre quem realiza a cena e quem a assiste. Compreendemos
que quem faz a cena sabe que estd fingindo que os movimentos corporais sdo reais, € quem
assiste também entende esse codigo sensorial, acreditando que as agdes nao sdo reais; porém,
dentro do jogo, suas percepcdes sensoriais tornam-se verdadeiras.

Como exemplo, podemos citar uma ida ao cinema: todos os espectadores sabem que as

pessoas no video nao sao reais, mas, ainda assim, desenvolveram o codigo ou o jogo de acreditar
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que aquilo que estdo vendo e ouvindo sdo acontecimentos reais. O mesmo ocorre no teatro,
embora com interacdes entre atores e plateia muito mais complexas. Sabe-se que o teatro possui
elementos de cena distintos dos do cinema, e, por esse motivo, o "faz de conta" teatral esta mais
proximo do brincar infantil do que do cinema, que conta com o apoio da camera.
Fundamentando essa ideia do brincar/jogar presente no teatro, Maria Lucia de Souza
Barros Pupo (2005) traz o conceito de dramatic play, que “diz respeito a brincadeira espontanea
infantil que ocorre independentemente de qualquer intervencao adulta e se caracteriza pela
experiéncia do agir ‘como se’ e pela transformagao constante” (Pupo, 2005, p. 221). Ela aponta
que criangas do mundo todo, em diferentes circunstancias € momentos histdricos, brincam de
faz de conta. E por meio desse jogo de brincar com algo que se torna necessario dar vida que
nossas aulas de teatro sio fundamentadas. E, também, por meio dos elementos do jogo que
chegamos a todos os dispositivos teatrais utilizados em sala de aula. O jogo teatral ¢ em si um
dispositivo que, combinado com outros, potencializa a criagao dos alunos. Segundo Jean Pierre-

Ryngaert,

O jogo facilita uma espécie de experimentagdo sem riscos do real, na qual a crianga
se envolve profundamente. Ele se caracteriza pela concentragdo e engajamento (o
jogador seria uma espécie de sonhador acordado), mas permite o afastamento rapido
dos protagonistas em caso de necessidade, isto ¢, se esses forem ameagados pela
angustia. (Ryangaert, 2009, p. 39).

A luz dos conceitos de Ryngaert, o ato de jogar, conforme também pontuado por Pupo,
esta intrinsecamente relacionado ao jogo infantil no qual a imaginacdo da crianca trabalha
livremente; e mesmo quando o sujeito passa a adolescéncia ou a fase adulta, essa condigdo
permanece em seu corpo. Todos podem criar jogos e jogar com os outros, pois jogar € fazer, ¢
desenvolver movimentos corporais em determinadas situacdes. Os sujeitos, ao longo das aulas,
constroem suas capacidades de jogo, que se manifestam quando a situagdo real (o jogar) permite

representar para si e diante dos outros (Ryngaert, 2009). Segundo Schechner,

Se 0 jogo € uma coisa, um género, um item da cultura que pode ser separado e descrito,
jogar ¢ um estado de humor, uma atividade e um comportamento incorporado
inseparavel dos jogadores. O jogar se estabelece na forma de atos de jogo (play acts)'?
— modulos distintos de comportamento que enviam a mensagem ‘isso ¢ jogo’.
(Schechner, 2012, p. 96).

No territdrio escolar, ao se colocarem em estado de jogo uns com os outros, os alunos
se permitem contar historias. A constru¢do do conhecimento no teatro ocorre no encontro das

memorias (histérias) desses sujeitos, que sao contadas e corporificadas em grupo. No ato de

12 A¢des de jogo: a unidade fisica basica do jogar. (Schechner, 2012 p. 96).
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brincar de contar suas fabulas e, a0 mesmo tempo, dispor-se a escutar o outro, reconstruindo
sua historia, ¢ que se dé a construgdo do conhecimento dos individuos, por meio do teatro.

De outra maneira, essa ¢ a capacidade que o teatro possibilita aos alunos de reconstruir
historias que podem ser reais, vivencia-las no brincar com o outro e, a0 mesmo tempo, manter
a distancia da propria historia que estd sendo contada para refletir sobre o que esta de fato
acontecendo em cena. Esse dispositivo possibilita ao aluno ver a historia em segundo plano, ou
seja, por meio reflexivo.

E por intermédio da agdo, construida entre os alunos nas aulas de teatro, que os sujeitos
desenvolvem a ideia de contar histdrias. Na verdade, ¢ no fruir entre o contar e o agir, a partir
de teias rizomaticas de criacao coletiva, que os sujeitos adquirem a capacidade de falar sobre si
mesmos e as situacdes que os cerceiam. Com o teatro, temos a possibilidade de experimentar a
vida sem ter que passar pelas consequéncias reais e negativas que a vida pode oferecer. No fazer
teatral, somos capazes de refletir sobre as experiéncias da vida comparando o que acontece com
as personagens com o que nos acontece de fato. Ao imaginarmos de que maneira reagiriamos a
determinadas situacdes da vida, temos a oportunidade de escolher se reagiriamos da mesma
forma e sob as mesmas circunstancias apresentadas pelas personagens, ou seja, com o teatro
temos a possibilidade de ensaiar os acontecimentos da vida cotidiana. Assim, apreendemos
sobre quem somos e quem sao os outros. (Schechner, 2010).

O autor entende que a catarse no teatro provoca um esvaziamento das emogoes reais dos
sujeitos. Ao experimentarmos as emog¢des em cena, temos a capacidade de nos livrarmos delas.
Ao desencadearmos, por meio da acdo, as emogdes, para o autor nos tornamos mais calmos e
tranquilos. (Schechner, 2010). Essa situacao ¢ frequentemente observada com os alunos. Em
sala de aula, ao terminarmos a aplicacdo dos exercicios teatrais, sempre € possivel ver dois tipos
de comportamentos nos alunos: o primeiro ¢ quando o aluno chega na aula, muito agitado,
timido, ansioso; o segundo ¢ quando o aluno sai da aula, calmo, desinibido, livre de ansiedade.
Mesmo os alunos que ndo conseguem se entregar totalmente nas aulas e realizar os exercicios,
¢ possivel perceber uma mudanga de como esse aluno chega e como esse aluno sai da aula de
teatro. O fato de observar os colegas realizando as atividades faz com que este aluno seja capaz
de participar da reflexdo em sala de aula com os outros participantes. Assim, esse ato coletivo
do teatro torna-se o lugar do fazer e do assistir o outro. A constru¢ao e reconstru¢ao do
conhecimento se dao no fruir de quem faz e de quem v¢, sendo este o principio basico do fazer
teatral. Para alguém que age, sempre ha alguém que enxerga o agir.

Por este viés, o autor entende que Boal ¢ um artista que vai ao encontro dessas situagdes
humanas que buscam o entrelagar de quem faz e de quem assiste teatro. Para ele, “Boal pensava

que o teatro podia ensinar as pessoas sobre quem € o que as oprimia e, ndo obstante, oferecer



48

modos de se opor e de se sobrepor a opressao”. (Schechner, 2010, p. 26). Ao colocar em cena
personagens que tratam de assuntos do cotidiano dos sujeitos que estdo presentes na sala de
aula, causamos uma espécie de ramificagdo do saber, em que, mesmo os alunos que nao estao
executando as atividades, sdo capazes de refletir sobre o que estd acontecendo, ou ainda, sao
agentes passiveis de reflexdo de suas proprias historias que perpassam diante de seus olhos.
Para Schechner e Boal, ndo importa se os sujeitos estdo em jogo ou nao, pois os individuos ao
brincarem uns com os outros contando historias em a¢ao - fazendo ou assistindo - afetam todo
o0 espaco alcangével da representagdo. Assim, mesmo uma performance que esteja acontecendo
na rua e sendo realizada por um pequeno grupo de jogadores é capaz de tocar quem passa € a
v€. Porque o que se v€ sdo os gestos corporais que, por meio da invencdo criativa, dizem
respeito a situagdes reais vividas pelos diferentes individuos. Estes, ao se verem a partir do
corpo do outro, de acordo com Boal, sdo capazes de atuar e modificar a cena performatica que
esta acontecendo naquele momento a sua frente.

O exercicio proposto por Augusto Boal oferece a oportunidade para os espectadores
entrarem em cena ¢ modificarem a narrativa. Inicialmente, os atores ou jogadores apresentam
a situagdo até o ponto culminante do problema, momento em que a cena ¢ interrompida. Entdo,
os proprios jogadores convidam os espectadores a substituirem um dos atores € a assumirem o
papel na cena, buscando um novo desfecho para a historia. O participante que entra em cena,
por ter testemunhado a situagdo apresentada, tem a capacidade de interferir fisicamente e alterar
efetivamente o curso da narrativa. Esse dispositivo teatral ¢ a esséncia do teatro de Boal,
proporcionando 0s recursos necessarios para que os participantes experimentem e, assim,
ensaiem os acontecimentos da vida cotidiana no teatro. Ao tomarem essa iniciativa no teatro, €
possivel que esses individuos também adotem a mesma atitude na vida real.

Na escola, essa situacdo ocorre com frequéncia: os alunos ficam agitados e eu sempre
pergunto o que aconteceu. Eles geralmente tém alguma situagdo na escola que os desagradou.
Peco que eles relatem o ocorrido e logo em seguida sugiro que encenem a situagao. Apds a cena
ser apresentada e modificada varias vezes, pelas quais os alunos tentam buscar diferentes
solucdes para o problema, no final, eles estdo muito mais calmos e convencidos de que existem
diversas formas de resolver varias situagdes. Compreendem que, por meio do jogo apresentado,
sdo capazes de refletir sobre seus problemas do dia a dia e talvez até resolvé-los no mesmo dia.

Para Schechner, por meio da criagio de pegas didaticas como as de Bertold Brecht'?, os

estudos do teatro ou da performance podem se tornar educativos para os alunos. Por meio dos

13 As pecas didaticas de Bertolt Brecht, sdo um conjunto de pecas de teatro desenvolvidas principalmente na década de 1930.
Essas pecas tinham como objetivo principal a educagdo e conscientizagdo politica dos atores e do publico. Diferente das pecas
tradicionais, as pecas didaticas ndo visavam o entretenimento, mas sim a reflexdo critica sobre temas sociais e politicos. As
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diferentes dispositivos dos autores apresentados, esses alunos poderiam adotar abordagens
performativas do mundo, compreendendo-o como um lugar onde se reinem as ideias e as agoes.

(Schechner, 2010). Para o autor,

Essa nocao de reunido, de encontro, de interacdo da performance poderia ser tomada
como um modelo para a Educacdo. Educacdo ndo deve significar simplesmente
sentar-se e ler um livro ou mesmo escutar um professor, escrever no caderno o que
dita o professor. A educagéo precisa ser ativa, envolver num todo mentecorpoemocao
— toma-los como uma unidade. Os Estudos da Performance sdo conscientes dessa
dialética entre a agdo e a reflexdo. (Schechner, 2012, p. 26).

O ensaio desses dispositivos teatrais seriam, portanto, um modelo de constru¢do do
conhecimento. O ensaio ¢ algo feito e com possibilidades de reconsiderar o que foi feito,
realizando de inimeras maneiras diferentes. Encaixando e moldurando as diferentes realidades
em diferentes situagdes. Afirmando normatizagdes e as questionando para (des)normatiza-las.
Compreendendo o proposito normalizador que cada sujeito carrega, ¢ possivel descontruir a
propria ideia de norma. O ensaio torna-se o lugar ndo apenas para concretizar os planos feitos,
mas também para descobrir o que o outro pode fazer. Ao enxergar o outro imbuido de suas
normas € crengas, posso desvelar em mim situacdes normalizantes que, talvez, nem eu
percebesse. Ou ainda, as normas e crencas que estdo incrustradas sobre meu corpo, talvez,
possam ser as novas crengas que o outro pode enxergar como modelo de libertagdo de suas
antigas regras de valores. Segundo Schechner, “o ensaio propicia a um individuo a possibilidade
de desdobrar, imaginar e realmente realizar diferentes futuros” (Schechner, 2010, p. 27). Os
sujeitos, ao desdobrarem seus modelos de crengas e normas por meio dos exercicios teatrais,
sdo capazes de imaginar e realizar outros futuros modelos normativos.

Assim, podemos fazer um paralelo entre Lazzarato e Schechner, em que, de acordo com
o primeiro, a linguagem ¢ o lugar da inven¢do humana e da imitagdo da vida. Essa linguagem
permite a diferenciacdo do que ¢ humano ao mesmo tempo que aumenta o poder do agir da
memoria, tanto criativa quanto conservadora. O segundo autor nos mostra que dentro de cada
sujeito existe o agir. E por meio da a¢do que o homem realiza algo e toma para si mesmo esse
algo. Com efeito, a a¢do ¢ o dispositivo humano em que a linguagem navega, permitindo aos
sujeitos uma certa diferenciagdo humana que tem o poder de inventar e imitar a vida. Dessa
forma, através da diferenca de linguagem, esses individuos corporificam as agdes e arrebatam

para si diversas memorias que podem ser criadoras e conservadoras a0 mesmo tempo.

pecas didaticas foram influenciadas pela teoria do teatro épico de Brecht, que buscava distanciar emocionalmente o publico
para que ele pudesse analisar criticamente a narrativa e suas implica¢des sociais.
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O que nos leva a escolher a performance em nossos estudos como dispositivo teatral
para as aulas de teatro ¢ a sua capacidade rizomatica de alcance. Para Schechner, “todo teatro ¢
performance, mas nem toda performance ¢ teatro (ou qualquer outra subcategoria de
performance)”. (Schechner, 2010, p. 28). De outra maneira, podemos notar que a performance
tem um alcance social maior do que o teatro. O campo dos estudos da performance nos permite
ndo estudar somente o teatro, a danga, a musica, as artes plasticas; ele também nos permite
estudar os comportamentos das ruas, dos lares, dos diferentes trabalhos. Nos possibilita olhar
mais de perto a diversdo popular e seus infinitos modos de cultura, em que se encontram os
jogos, filmes, internet, contagdo de historias e todo tipo de atividade cultural e social. O teatro,
de certa maneira, tem o seu lugar de profundidade nos estudos da performance, porém para os
alunos no ambiente escolar iremos utilizar a imbricagdo entre o teatro e a performance, onde
um sera poténcia do outro. Nao que o teatro nao seja usado como dispositivo cé€nico nas aulas,
porém ndo teremos a maxima teatral como regra que estabelece partes da construgdo do teatro
tradicional, ancorados na criagdo de um personagem. Os alunos até, de certo modo, buscam a
construgdo de uma personagem, entretanto provocamos os mesmos para se afastar dessa visao
para ir ao encontro de outros modelos teatrais, como a performance, para aumentar o0 campo
critico-social que esses dispositivos cénicos podem provocar.

Desse modo, enquanto a performance alarga o campo de experiéncia na atuacdo dos
sujeitos, o teatro aprofunda essas relagcdes no jogo e no brincar. O modo como se utiliza em sala
de aula com os alunos essa mistura dos dispositivos cénicos que ira pontuar a dinamica de
aprendizado e a constru¢ao do conhecimento. Porém, essa construgdo se torna criativa quando
utilizamos do dia a dia dos alunos e seus cotidianos, aquilo que os afetam, como método de
ensino para o desenvolvimento das aulas de teatro.

Para um melhor esclarecimento sobre personagem e performance pontuamos o exemplo
de Schechner (2010). O autor exemplifica em seu texto o trabalho do gargom. Segundo ele, o
garcom atua performando ser um gar¢om. Embora ele ndo diga que esta atuando ser um gar¢om
e sim, que esta trabalhando como gar¢om, ao realizar o seu trabalho, o garcom esta performando
ser um gar¢om. Essa condigdo se aplica a qualquer outro trabalho ou situagdo. Os alunos e os
professores na escola ndo estdo atuando como alunos e professores, mas ao realizarem o seu
lugar social como aluno e professor, estdo performando serem alunos e professores. Cada papel
social tem uma vestimenta, tem um modo de andar, tem um certo tipo de movimento, gestos e
acOes que sdo peculiares de determinadas situagdes. Tal como sinalizado por Butler, em que
existe uma performatividade nos individuos que € determinada socialmente. Sdo uma forma de
representacao que contém até o seu lugar de encenacao. O gargom no restaurante, o aluno e o

professor na sala de aula. Gestos e espacos que estdo ancorados em um determinado cliché e
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opinido que ¢ construido pelos sujeitos em sociedade. Como pontuado por Deleuze, vivemos
sob um grande guarda-sol que protege nossas opinides e cliché, pois ndo queremos escapar
deles (assunto este que serd aprofundado mais a frente na tese). Assim, a constru¢do de um
personagem demanda a copia de um modelo social, ndo sendo necessariamente o que o sujeito
performa em seu dia a dia. Por outro lado, quando os sujeitos atuam de fato sobre o que realizam
na vida, estdo performando aquela situacao social, por mais que ndo tenham consciéncia disso.
A performance esta mais proxima desse ultimo exemplo. Os jogadores irdo performar situacdes
sociais que estdo presente no dia a dia da humanidade. E este motivo que, para Schechner, Boal
aproxima-se da performance. Em sua perspectiva, Boal valoriza os dispositivos que a
performance oferece para trabalhar com os problemas reais dos sujeitos.

Para Schechner, a performance ¢ um processo de criacdo no qual o performer, ao
realiza-la, pode se libertar de parametros pré-estabelecidos que, de outra forma, poderiam
limita-lo. O performer estd constantemente em desequilibrio do jogo, na tentativa de desafiar
suas proprias normas. Esse estado de tentativa, provoca reflexdes para outras situagdes - mesmo
sendo normativas - que serdo diferentes das anteriores. Para o autor, todas as pessoas,
performers ou nao, estdo constantemente atuando umas com as outras. Ele estabelece um
paralelo com os animais, comunicando que estes também atuam dentro de seu habitat. Eles
representam uma condi¢do social, mesmo que primitiva, mas que determina um ritual, uma
sequéncia de acdes que indicam o que cada elemento do grupo deve ou ndo realizar. Se
pensarmos no grupo de ongas, a fémea esta destinada a realizar a caga para todo o grupo, tendo
em suas garras a obrigagdo de prover alimento tanto para seus filhotes quanto para o bando. Ao
ter essa condicao impregnada em sua vida, a onga constroi rituais que, nas melhores condigdes
e sem interferéncia humana, se repetem dentro de seu habitat natural.

Essa organizacdo em sociedade das ongas se manifesta em todos os outros animais. Para
Schechner, os rituais ndo tém origem na religido, mas sim no comportamento animal.
(Schechner, 2010). Ele acredita que, n6s humanos, importamos a ritualidade a partir do
comportamento animal. Por meio dessa captura de gestos, repetimos e reproduzimos para a
religido e, consequentemente, para tudo a nossa performatividade humana. De outra maneira,
desenvolvemos a habilidade ritualistica por meio da observagao da natureza. Ao olharmos para
natureza, fomos capazes de construir determinados rituais e cristaliza-los como regras para a
nossa sobrevivéncia. Ao longo de nossa evolucdo, compreendemos que a religido era um
caminho de transmissdo de normas e comportamentos sociais. Talvez a construgdo desse
ambiente desenvolvido ha séculos esteja impregnada em nossas memorias de forma mais
conservadora, € que, para reconstruirmos esses novos modelos, necessitemos de nossa memoria

criativa, que se atualiza no presente para moldar o que ja nos pertence.
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Tanto o teatro quanto a performance sao altamente ritualisticos. A performance ndo esta
presente apena no teatro, mas também nos rituais cotidianos. Assim, ela pode participar tanto
da criagcdo de um personagem quanto da desconstrugdo das acdes do cotidiano. Por este motivo,
quando esses dispositivos cénicos recorrem a uma memoria criativa, eles se tornam capazes de
provocar nos sujeitos determinados modos de despertar de suas memorias conservadoras para
novos modelos de regras menos coercitivas. Os sujeitos em agao, contando suas proprias
histérias ou reproduzindo as histdrias dos colegas, por meio dos dispositivos cénicos corporais,
desenvolvem redes rizomaticas imaginativas e sensoriais capazes de provocar um despertar do
lugar em que se encontram, enviando-os a um novo espago que antes nunca tinham imaginado.
E bastante comum observar nas aulas de teatro os alunos chegarem com os pensamentos
formatados em determinadas ideias e, ao término da aula, sairem com novas ideias sobre as
situacdes apresentadas. Frases como: “eu nunca tinha imaginado dessa forma”, ou ainda, “que
onda, vi um outro lugar que eu ainda ndo tinha visto” sdo frequentemente ouvidas apos as aulas
(alunos em exercicio, 2022). Podemos notar em suas falas o quanto as aulas de teatro sao
capazes de provocar um deslocamento imagético-sensorial nos alunos, permitindo que eles, ao
menos por um instante, descubram novas solugdes para os problemas apresentados.

Schechner (2010) dialoga com o pensamento de Butler ao afirmar que o género, a
identidade pessoal, e a raga, sdo um conjunto de acontecimentos sempre interligados em jogo.
Ele entende que ndo podemos saber ao certo o que de fato somos, justamente porque a nossa
construgdo se da neste estado rizomatico com os outros sujeitos. E esse modo de ser da
humanidade que torna a performance interessante e potente. A performance ndo se trata de
conhecer todas as verdades e encontrar solugdes para tudo. Por definicdo, a performance ocorre
quando os sujeitos permitem-se emaranhar, colocando-se em pratica provisoria, em construcao,
deixando em processo, tornando-se ludico. Nao existe o original; tudo ¢ fonte que pode ser
buscada, encontrada e reconstruida.

Ao refletirmos sobre os alunos, podemos notar que a performance se torna um
dispositivo essencial para o uso em sala de aula. Entendemos que os alunos chegam
sobrecarregados de normas conservadoras que carregam ao longo de suas vidas e que podem
ser até paralisantes. No entanto, ao utilizarmos os dispositivos cé€nicos nas praticas teatrais da
sala de aula, percebemos que os alunos, por meio da repeticao de uma pratica nao cristalizada,
acabam por si s percebendo as normas mais conservadoras que carregavam dentro de si. Esse
processo permite que os sujeitos criem continuamente sem um determinado caminho ou fim
delimitados. Assim, a atividade, a partir da imaginacao, torna-se potencialmente ludica. Dessa
forma, os individuos, ao se colocarem em jogo com o outro, passam a encontrar novos caminhos

menos restritivos, ou ainda, menos paralisantes, no dia a dia de cada um deles.
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Todo este aparato conceitual para a constru¢do das aulas de teatro também deve ser
pensado em um ambito mais tradicional da criagdo. Notamos que a maioria das referéncias dos
alunos encontram-se pousadas no cinema. Para eles, a criagdo de um personagem nasce de um
solo seguro e fértil, que ¢ a historia que sera contada. Em véarios momentos nos deparamos com
alunos perguntando qual historia iremos contar. Assim, a partir de seus pensamentos, era
possivel escolher quais personagens iriam criar. Como essa situagao tem um forte impacto em
sala de aula, decidimos que, para alcangar com maior facilidade as veias criativas dos alunos,
precisariamos ir ao encontro de seus desejos e vontades. Ou seja, deveriamos nos aproximar da
fabula para desenvolver, primeiramente, o drama.

Na literatura teatral, “drama” vem do grego e significa “acdo”. Ao mesmo tempo, essa
acdo esta atrelada a uma experiéncia estética delimitada por contextos ficcionais, papeis sociais
e formas de tensdo (Cabral, 2014). De outra maneira, o drama ¢ toda historia inventada que
contém personagens que imitam a sociedade e que tém conflitos envolvendo esses sujeitos
sociais personificados pela arte da imitagdo. Podemos perceber que muitos dos nossos alunos
ainda estdo ancorados nesse lugar da fabula. Em uma dessas experiéncias com os alunos, tentei
tornar a criacdo teatral mais subjetiva. No entanto, depois de algumas aulas, uma das alunas
levanta a mao e questionou: “Quando vamos fazer teatro de verdade?”. Ao ser questionada
sobre o que seria teatro de verdade, ela respondeu: “Aquele teatro que tem uma histéria com
personagens que falam”. Todos concordaram com o questionamento ao mesmo tempo. Havia
um incomodo geral com o modelo de aula que ndo comecava com uma fabula. Essas aulas
especificamente comecavam com indugdo sensorial, conforme Jean Pierre Ryngaert (2009)
explora em seus textos sobre como os indutores podem proporcionar a criagdo teatral. Esses
indutores ndo partem apenas do texto ou da fala, mas também do som, da musica, do espaco,
do figurino, dos objetos de cena. Tudo ¢é possivel de construgdo artistica. E, por meio dos
indutores, os alunos comegam alguma criagdo que nao necessariamente tera comeco, meio €
fim, como indicam as regras do drama.

Quando as aulas comecavam com a contacdo de histdrias, ou seja, utilizando o
dispositivo dramatico, os alunos conseguiam se inserir dentro das normas que eles mesmos
estabeleciam e eram capazes de segui-las. Porém, algo curioso acontecia no caminho desse
processo de criacdo. Em determinado momento da historia corporificada (ensaiada com
movimentos), os alunos vinham me procurar e questionavam: “Professor, eu posso mudar este
momento da histéria?” Eu respondia que sim, que todas as historias eram passiveis de
mudancgas. O que podemos notar nesse comportamento ¢ que, mesmos os alunos tendo uma
necessidade de seguir as regras dramaticas ao contar uma historia, eles, de certo modo,

desejavam escapar das proprias regras que haviam criado. Como exemplo, citamos o momento
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em que um dos alunos que estava contando uma historia de terror percebeu que o seu monstro
ndo conseguiria parecer realisticamente assustador (drama), como no cinema, para convencer
seus colegas de que era realmente um monstro naquela cena. Ao perceberem que o monstro era
mais comico do que assustador, os alunos quase que instantemente se deram conta de que o
drama ndo seria mais adequado para aquela situagdo. Assim, por intui¢do, os alunos mudavam
o dispositivo teatral de dramatico para performatico. Abandonavam todas as regras do drama
para inserir novas regras que fossem mais convincentes naquele momento da narrativa. O tal
monstro passava a ter caracteristicas muito mais humanas e problemas sociais muito mais
proximos da realidade dos alunos.

Observamos que, nas aulas de teatro, os alunos parecem capazes de orquestrar diferentes
dispositivos teatrais mesmo sem entenderem teoricamente como eles funcionam. Com o passar
do tempo e as orientagdes que fornecia como professor, eles acabavam, de certa maneira,
compreendendo em que lugar do teatro estavam se comunicando.

A ideia de uma histéria com monstros, com texto pré-determinado, comego-meio-fim,
e seus acordos de improvisacao, acaba dando espaco para a opinido pessoal de cada um dos
participantes. Ao repetirem a cena de uma outra maneira, percebemos que nao ¢ a mesma cena
anterior, pois agora esta recheada, como um rizoma, de outras novas historias. De acordo com
Ruiz (2023), quando interagimos com as formas (histérias contadas), ¢ que percebemos a
diferenca como necesséria para a transformacao dos sujeitos. E na convergéncia e divergéncia
que conseguimos nos encontrar e nos afastar, de acordo com o ritmo de cada um que esta em
jogo. Para Beatriz Cabral (2014), o drama serve para identificar na historia o que foi mais
significativo. Assim, ao retomar a fdbula em outro momento, sensibilizada pelo ritmo da
contacdo de historias do grupo, os participantes sdo capazes de encontrar um modelo
apresentavel a plateia. Entendemos aqui a plateia como sendo os proprios participantes
jogadores. Quem faz o jogo também assiste ao jogo do outro, e vice-versa.

Cabral destaca que ha um interesse por parte dos praticantes do drama em se
aproximarem da performance. Ela fundamenta essa ideia no conceito de tradugdo, explicando
que ao traduzir um texto, o tradutor inevitavelmente deixa suas marcas pessoais na tradugao,
um caminho que deixa memorias e sensagdes. Cabral cita Derrida para reforgar seu ponto de
vista: "quando voc€ mostra algum respeito pelo outro, vocé precisa respeitar a lingua do outro
e afirmar a sua" (Derrida, 1992). Dessa forma, para Cabral, o primeiro encontro dos sujeitos
com a fabula esta presente em si dentro de um mesmo processo e, em um segundo momento,
proposto como um desafio, transforma-se em uma sequéncia de traducdes que garantem os

dispositivos performaticos sobre a dimensao estética do que ¢ intraduzivel do drama. Em outras
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palavras, os dispositivos do drama podem ser vistos como um espaco limitador de criagdo que
os dispositivos da performance podem ocupar.

Ao considerarmos os sujeitos atualmente na escola, talvez esse seja um caminho mais
fluido para a cria¢do, onde ndo ha barreiras para o uso de diferentes dispositivos para se alcangar
uma forma comunicavel ao outro. Desse modo, os signos de uma histéria sdo construidos de
uma forma explodida, sempre a servico da construcao de diferentes significados para quem os

n

produz. Como diz Ruiz, "... a narrativa ndo apenas explode, mas deixa vestigios a serem
descobertos e seguidos; esses vestigios fragmentarios falam em lingua, sons e resisténcias
corporais" (Ruiz, 2023, p. 38). A constru¢do das histdrias pelos alunos, por meio dos exercicios
teatrais, corrobora para o desenvolvimento de diferentes narrativas as quais eles estavam
habituados. Essas fabulas explodidas deixam rastros a serem capturados por quem assiste.

No entanto, ndo podemos afirmar que, mesmo com essa propulsdo criativa, os alunos
conseguiram transmitir para a plateia o que realmente tinham planejado. O que percebemos € o
efeito inverso: quanto mais os alunos se enveredam na performance, mais rica ¢ a subjetividade
que constroem. Esse modelo de constru¢do de significantes permite uma abertura total de
significados para quem assiste.

Os alunos sdo capazes de atribuir significados e ressignificar suas historias. E a partir
das questdes trazidas pelo fazer da performance que se insere o contexto de vida dos alunos,
dentro ou fora da escola, centrados na autoria dos performers, como ressignificagdo cénica de
uma experiéncia em drama. (Cabral, 2014). Em outras palavras, ¢ por meio do drama que os
alunos trazem suas historias de vida, as quais sao ressignificadas com o uso dos dispositivos da
performance quando estdo performando suas proprias historias. Segundo Cabral: “O que
‘acontece’ no drama e na performance resulta de interagdes artisticas, estéticas, éticas e
politicas; ambos langcam mao de memdrias, testemunhos, protestos, depoimentos, ironia”
(Cabral, 2014, p. 134). Enquanto os acontecimentos do drama sao trazidos pelos alunos e
orientados pelo professor, os mesmos alunos, como performance em acao, criam em grupo, a
partir dos dispositivos performaticos, novos caminhos para a criagao teatral.

E esta conjuncdo entre os dispositivos teatrais e o uso das memorias e testemunhos dos
alunos que nos interessa tornar a aula de teatro potente e criativa. O uso da ironia ¢ um recurso
capaz de provocar o despertar dos sujeitos quando estdo trabalhando com os dispositivos do
drama e, a0 mesmo tempo, quando se ddo conta que o drama nao consegue alcangar o todo
desejavel, esses mesmos alunos escapam para um novo modelo que os desafie na constru¢ao
artistica. Assim, os dispositivos da performance conseguem quebrar os codigos
representacionais do drama para permitir um fluxo livre de experiéncias e desejos entre os

alunos jogadores.



56

A producdo de sentidos na performance vai além do coletivo, pois permite que o
individual de cada sujeito tenha voz, abrindo espagos onde o desejo, que varia para cada sujeito,
pode modificar o contexto ficcional criado coletivamente pelo drama. Dentro de um contexto
mais proximo das vivéncias reais dos alunos, a performance € capaz de provocar manifestagdes
no ambito social e politico desses sujeitos. Ao mesmo tempo, quando esses individuos,
imbuidos de suas crengas, retornam ao ambito coletivo, sdo capazes de causar pequenas fissuras
no grupo.

Podemos imaginar que, para cada um dos participantes do jogo, existem dois caminhos:
um do coletivo (drama) para o individual (performance) e outro do individual para o coletivo.
Esse modelo torna as possibilidades de criagao infinitas. Observamos isso em sala de aula. As
historias dos alunos nunca chegam a um acordo ou a um fim; sempre estdo em um constante
avanco de diversidade de acontecimentos. Em determinada aula, um dos alunos chegou a
pontuar: “Professor, a historia ja tomou tantos rumos que vejo varias historias dentro da mesma
histéria. Minha cabeca esta at¢ doendo”. Podemos compreender que a fala do aluno destaca o
nivel de capacidade criativa que esses sujeitos podem alcancar ao fluir livremente entre os
diferentes dispositivos teatrais. Nao que o fato de a cabeca estar doendo seja um indicativo de
progresso, mas a sensacao causada pelo exercicio revela que algo estd sendo produzido.

Ao final de cada aula, os alunos voltam para si em éxtase, comunicando de como aquela
aula foi divertida. Para um olhar mais académico, seria 0 mesmo que compreender de que
maneira aquela aula foi potente e criativa para os alunos participantes.

Cabral alerta que, para que os alunos possam se engajar na construgdo teatral de suas
histérias, € necessario que penetrem no contexto da ficcdo e construam, ao mesmo tempo,
significados para as sucessivas circunstancias dadas no jogo. Essas situa¢des da historia contada
precisam ter credibilidade no contexto real dos sujeitos. Como mencionado no exemplo
anterior, ao falar de um monstro, esse monstro precisa ter um significado real para o grupo que
o0 esta criando. As circunstancias dadas na fabula sdo as referéncias de julgamento de valor dos
individuos, pois € por meio dessas memorias que eles criam os seus significados.

Entretanto, as diferencas de opinides e compreensdo do que esta sendo criado,
juntamente com os imprevistos do processo, podem promover tanto o impacto de engajamento
emocional no processo criativo quanto o impacto de dispersao e desinteresse no jogo. A ideia €
que o professor de teatro sempre precisa estar atento as dosagens provocativas ao longo da
criacdo. Ao perceber que os alunos, em grupo, estdo perdendo o interesse pelo jogo devido ao
excesso de opinides divergentes, o professor deve redirecionar o olhar dos alunos. Da mesma
forma, quando os alunos estdo criando livremente e as ideias estdo se encaixando umas nas

outras, o professor, ao lang¢ar uma duvida, pode oferecer um desafio para os grupos envolvidos.
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Ao deixar um gancho para as proximas criacdes, o professor mantém o interesse pelo jogo
criativo em aberto nos alunos.

No decorrer de uma aula, observei um grupo de alunos muito criativos, porém ninguém
queria abrir mao de sua ideia inicial. Isso sugeria que a criagdo ndo avangaria, pois os alunos
estavam presos a discutir qual ideia deveria ser realizada. Sugeri aos alunos que tentassem
combinar todas as ideias em uma sequéncia de séries. Eles poderiam construir a ideia de um
dos membros do grupo, depois a ideia de outro e assim por diante. Ao final, teriam cinco
historias. Quando terminaram de construir as histérias, perceberam que haviam criado uma série
com histoérias diferentes, mas todas tratando do mesmo assunto. Ficaram muito entusiasmados
com essa possibilidade. A provocagdo dada por mim, como professor, pode ter exigido mais
esforco na constru¢do do jogo com os alunos, mas foi altamente potente como instrumento
criativo. Ao invés do grupo contar apenas uma historia, acabaram contando cinco com o mesmo
tema central.

Cabral propde que “o pensar pedagdgico contemporaneo deve partir de multiplas
referéncias, de diferentes linguagens, experiéncias e culturas”. (Cabral, 2014, p. 141). O jogo
com o drama (fabula) a partir das proprias historias dos alunos, dentro de um espago de
representacdo que o compdem, com 0s objetos da sala de aula e o texto que eles proprios
desenvolvem, deve ser o caminho inicial da cria¢do. Entretanto, a composicao desse dispositivo,
ramificada com a os dispositivos da performance, ¢ capaz de desvelar novas fronteiras para a
cena teatral na escola. Germinando novos caminhos de construgao artistica no territério escolar,
iremos fazer brotar nos sujeitos em jogo outras trilhas no pensamento sociopolitico de cada um
deles.

Até este ponto da tese, compreendemos os principais conceitos de memdria social que
norteiam o caminho para que os trabalhos praticos em teatro no espago escolar sejam possiveis.
Com Lazzarato, abordamos a memoria como conservadora e criadora a0 mesmo tempo,
percebendo como essa condigdo revela os diferentes comportamentos dos sujeitos inseridos no
territorio escolar.

Definimos o conceito de territorio com base nos apontamentos teodricos de Santos e
Haesbaert, analisando como essa no¢ao se manifesta tanto nos espagos escolares quanto nos
espacos da Ilha de Paqueta. Nosso objetivo ¢ compreender de que maneira o territorio influencia
as construcdes de saberes dos alunos, os quais elaboram mundos imagéticos que orientam o
funcionamento e a compreensdo do ambiente escolar. Sob essa perspectiva, observamos que os
grupos tradicionais da Ilha procuram transmitir seus conhecimentos de forma coercitiva,

enquanto os alunos apresentam resisténcia corporal a essas imposigoes.
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Apresentamos os conceitos de Butler, que, apesar do cenario humano nebuloso
delineado inicialmente na tese, acalma-nos ao pontuar que os corpos em sujei¢do nao sao
completamente capturados; sempre ha algo que resiste. Essa perspectiva temporal foi essencial
para que a tese alcangasse um arcabouco tedrico que nos permita compreender por que 0s
corpos no territorio escolar se comportam de determinadas maneiras, muitas vezes,
consideradas por parte dos professores, inadequadas para a constru¢ao do conhecimento.

Seguindo essa linha de investiga¢dao, avangamos para os conceitos teatrais que nos dao
suporte no entendimento dos dispositivos utilizados com os alunos no espago escolar. Com base
nos trabalhos de autores como Schechner, Ryangaert, Koudela, Cabral, Pupo, definimos os
conceitos de jogo e performance para que o leitor compreenda o ponto de partida da tese, a
partir do qual reconstruimos diferentes formas de jogos cé€nicos com os alunos jogadores. Estes,
por sua vez, estao dispostos a contar suas historias brincando e a reconstrui-las na experiéncia
do jogo com o outro.

Chegamos, entdo, ao territorio dos alunos, espagco em que esses sujeitos imprimem suas
culturas e valores, transferindo-os para o contexto escolar e, assim, constituindo um modelo de
territorio escolar: uma extensao da Ilha dentro da escola, como forma de vivenciar experiéncias
com os colegas. Apresentamos, em seguida, algumas atividades realizadas com os alunos para
exemplificar a complexidade das relagdes entre o que os corpos desses sujeitos representam e
como expressam suas interagdes. As historias que contam nas aulas de teatro servem de
combustivel para o uso de diferentes dispositivos teatrais que impulsionam a desconstrucao dos
corpos, levando-os, ao observarem o outro em ag¢do, a reelaborar normas e regras sociais,
tornando-as menos coercitivas.

Preparando o leitor para o segundo capitulo, ressaltaremos que essa memoria
conservadora foi construida ao longo dos anos por aparelhos disciplinadores que buscaram o
controle dos corpos. Para essa compreensao, nos apoiaremos em Foucault e Deleuze, que nos
forneceram um panorama histérico sobre o controle por meio da docilizagdo dos corpos, para
que se tornem mais eficientes. De uma perspectiva corporal fisica, avangaremos para o controle
dos afetos, trazendo a luz os conceitos de Han e Laval, os quais demonstraram que a escola ¢
um terreno fértil para um controle mais eficaz dos corpos. Através da seducdo, perceberemos
que o neoliberalismo convence os sujeitos a colocarem-se em situagao de servidao a um sistema
que atende aos interesses de alguns em detrimento de outros. Conceitos esses que serao
aprofundados no capitulo seguinte.

Compreendemos, neste primeiro capitulo, que nao abarcaremos todas as interse¢des que
atravessam o territorio escolar, estejam elas ancoradas na memoria ou no teatro. A vivéncia

compartilhada desses corpos no espago ¢ como um campo em conflito, em que se disputa o
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controle dos corpos — um saber transmitido de sujeito para sujeito que permeia esse territorio.
As préticas teatrais aqui apresentadas sao pequenos momentos de respiro de que esses sujeitos
podem usufruir em meio a situagdes tao conflituosas e adversas aos seus desejos. A pergunta
provocativa que surge ¢é: quantos respiradouros teatrais serdo suficientes para escaparmos das

normas mais coercitivas?
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CAPITULO 2

Como observamos no capitulo anterior deste trabalho, os alunos atualmente inseridos
no ensino basico comportam-se de maneiras distintas das que eram observadas em periodos
anteriores. Notamos que os professores demonstram preocupagdo com essa mudanca de
comportamento dos alunos, particularmente no que diz respeito a sua disciplina corporal.
Verificamos que esses alunos tém dificuldades em manter o corpo fisico parado. Essas
condi¢des sdo severamente criticadas pelos professores, os quais interpretam que os alunos
estdo buscando causar desordem dentro da escola, prejudicando, consequentemente, a aquisi¢ao
e o desenvolvimento do conhecimento transmitido.

Dessa forma, nos diversos espagos da escola, tanto no patio escolar quanto dentro da
sala de aula, presenciamos diferentes modos de aplicacdo de mecanismos disciplinares
destinados a adestrar os alunos. Os individuos, ao utilizarem esses espagos, costuram sobre eles
uma ideia de ordem. Essa constru¢do autoritaria, realizada por alguns professores, tem como
objetivo alcancar um controle especifico sobre os corpos dos alunos. Neste capitulo,
aprofundaremos o esclarecimento historico sobre como os mecanismos disciplinares
adestradores edificaram nos corpos dos alunos a ideia de ordem e normas mais coercitivas.

Simultaneamente, percebemos que tanto a sala de aula de teatro quanto os espagos que
o teatro utiliza na escola também sdo passiveis de uma certa organiza¢dao. Contudo, o0 modo
como esse modelo ¢ usufruido nos diferentes espagos escolares ¢ capaz de ressignificar a

propria ideia de norma anteriormente estabelecida por parte dos professores.

Sociedades Disciplinares: Michel Foucault e Gilles Deleuze

Levantamos que os mecanismos disciplinares adestradores, que desencadeiam a ideia
de ordem e norma nos sujeitos, tém seu arcabougo tedrico nos autores Michel Foucault e Gilles
Deleuze. Ao longo de nossa escrita, tracaremos esse caminho histérico sobre o mecanismo de
poder disciplinar para esclarecer esse modelo de comportamento humano que impde normas
mais coercitivas.

A construcao do mecanismo que busca o controle disciplinador dos sujeitos € pontuada
pela nogdo de docilidade do corpo, desvelado por Foucault. Esta concep¢ao comegou a ganhar
interesse no século XVIII, quando o corpo se tornou objeto de investimento nas sociedades.
Anteriormente, esse corpo teria sido aprisionado por poderes que agiam pelo negativo, lhe
impondo limitag¢des e proibi¢des. Mas a partir do final do século XVII, o poder comega a criar

novas estratégias. Em vez de se exercer negativamente, reprimindo o corpo, passa a atuar
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positivamente, adestrando-o (Foucault, 1986). O que passou a importar foi uma “unidade
indissociavel de trabalhar [o corpo] detalhadamente; de exercer sobre ele uma coer¢ao sem
folga, de manté-lo ao nivel mesmo de mecanica, movimentos, gestos atitude, rapidez”
(Foucault, 1986, p. 126). Assim, para Foucault, “esses métodos que permitem o controle
minucioso das operacdes do corpo, que realizam a sujei¢do constante de suas forgas e lhe
impdem uma relagdo de docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar as ‘disciplinas’
(Foucault, 1986, p. 126). Essas disciplinas se tornaram, nos séculos XVII e XVIII, férmulas de
controle com o intuito de docilizar os corpos para um nivel em que os sujeitos fossem capazes
de obedecer as normas com a rapidez necessaria.

Na esteira desse pensamento, Gilles Deleuze, em seu texto "Post-scriptum sobre as
sociedades de controle" (1992), observa a criagdo, nas sociedades disciplinares, de um sistema
educacional que visa agir sobre o modo de pensar de cada individuo, adequando-o, dessa forma,
as fungdes para as quais melhor se adapta nos diferentes empregos nas fabricas, comércios e
empresas. E possivel construir um entrelagamento entre os pensamentos de Foucault e Deleuze
sobre a maneira pela qual sdo impostas aos individuos as bases das sociedades de controle € o
funcionamento das empresas privadas, refor¢ando, assim, o entendimento de como essas bases
ganham forca e invadem o ambiente escolar.

Observamos uma transformagdo na forma de conceber os modelos sociais
disciplinadores. De fato, houve uma transicdo da sociedade disciplinar para a sociedade de
controle. As féabricas podem ser vistas como exemplos caracteristicos das sociedades
disciplinares, onde ja existia um sistema de recompensas; enquanto isso, as empresas
representam as sociedades de controle, aprimorando a bonificacdo dos sujeitos por meio de
saldrios diferenciados e cursos voltados ao desenvolvimento de competéncias laborais
especificas. Na sociedade disciplinar, a disciplina se estabelece majoritariamente pelo
confinamento, com pouca comunicag¢do, sendo a obediéncia um de seus elementos fundadores.
A fébrica conforma um corpo tnico em um formato padronizado. Por outro lado, a empresa
fomenta a competi¢do e, consequentemente, a rivalidade entre os individuos, o que constitui
uma estratégia eficaz de fragmentag@o. A sociedade de controle introduz os principios da
meritocracia, na qual aqueles que se esforgam mais recebem salarios e posi¢des superiores nas
organizacdes. Com a passagem da sociedade disciplinar para a de controle, temos um modelo
de controle continuo e de comunicacdo instantdnea, que inaugura novos tipos de sangoes,
processos educativos e formas de tratamento (Deleuze, 1992).

Enquanto os confinamentos sao moldes rigidos das disciplinas — modelando o outro
conforme uma estrutura predefinida —, o controle funciona como uma modulagdo: uma

moldagem fluida, que se adapta e transforma continuamente. A disciplina ¢ inflexivel; o
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controle, por sua vez, ¢ maleavel. Deleuze compreende que, na transi¢ao entre esses sistemas,
a empresa substitui a fabrica, a formacao continua tende a suprimir o pensamento critico e
reflexivo, e o controle e vigilancia diarios tomam o lugar do estudo e da pesquisa autonoma
(Deleuze, 1992). Para o autor, “este ¢ o meio mais garantido de entregar a escola a empresa”
(Deleuze, 1992, p. 221). Um exemplo dessa dindmica pode ser observado no trabalhador
contemporaneo de uma montadora de automdveis, que ndo necessita mais dominar o
conhecimento sobre o veiculo como um todo, mas apenas sobre a peca ou o componente
especifico de sua atuacdo. Um sujeito responsavel pela montagem da roda, por exemplo,
necessita conhecer apenas essa parte do processo, tornando-se desnecessario seu conhecimento
sobre o restante do veiculo. Dessa forma, as empresas produzem especialistas incapazes de
desenvolver uma visao critica sobre o proprio trabalho que realizam.

No ambito educacional, observa-se uma organiza¢do que ainda reproduz essa
fragmentacdo, em que o todo ¢ dividido em partes para se aprender apenas segmentos. As
turmas sdo organizadas em séries, as carteiras sdo dispostas em fileiras voltadas para o professor
e o quadro, e os livros e apostilas sdo padronizados para que todos pensem de maneira similar.
A meritocracia se instaura através de um sistema de notas, e bonificagdes sao concedidas por
meio de trabalhos extras ¢ bom comportamento. A escola, ao replicar o modelo empresarial,
forma os futuros profissionais dentro de um modo décil. Desde cedo, esses sujeitos sdo expostos
a um modelo produtivo continuo, adaptando-se ao sistema de controle, que ¢ o mais adequado
a esse contexto. Quando o aluno deixa de criar um pensamento critico e adere ao modo de
repeticdo para absorver conteudos, ele se torna apto a ingressar em qualquer empresa.

Na transi¢do da sociedade disciplinar para a sociedade de controle, o capitalismo
também passa por uma mutacdo. No século XIX, o capitalismo era caracterizado pela
concentragdo, produgdo e propriedade; a partir do século XX, com a sociedade de controle, ele
se torna um sistema terceirizado, delegando a funcdo de produgdo as periferias do terceiro
mundo. Surge entdo o capitalismo de sobreproducdo, que ndo mais adquire matérias-primas,
mas produtos finalizados; ndo mais vende produtos acabados, mas distribui partes e
componentes. De acordo com Deleuze, trata-se de “um capitalismo voltado ndo mais para a
producao, mas para o produto, isto €, para a venda ou para o mercado” (Deleuze, 1992, p. 223-
224). Para atingir esses objetivos sem atritos sociais, torna-se necessario tornar os sujeitos
doceis desde cedo, de modo que seus corpos e mentes compreendam e aceitem o modelo
disciplinador vigente. Assim, ¢ preciso adaptar-se de um sistema rigido, disciplinar, para um
padrao mais flexivel e ajustavel.

Assim, ao observarmos o comportamento dos individuos na escola publica, notamos

que, além do uso dos mecanismos de poder promovidos pelas sociedades de controle, existe a
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utilizagdo da disciplina, mecanismo desenvolvido pelas sociedades disciplinares. De forma
resumida, as sociedades disciplinares utilizavam-se de um certo adestramento dos corpos dentro
de um espaco mais contido, assim como de uma hierarquia altamente rigida, para obter a
dominagdo dos sujeitos. Propondo mudangas nessa perspectiva, nascem as sociedades de
controle, que defendem uma ideia aparentemente mais libertaria sobre os corpos dos sujeitos.
E por meio da homogeneizagdo dos corpos e espagos, transmitindo a ideia de que esses corpos
sao livres, que as sociedades de controle encontram as ferramentas para intensificar o controle
sobre os sujeitos.

Ao longo das aulas de teatro, procuramos desenvolver dispositivos de ensino do teatro
que escapassem dos mecanismos disciplinares adestradores existentes na escola, mecanismos
que, juntamente com a disciplina, buscam o controle dos corpos dos alunos a partir de
determinas normas. A ndo obediéncia a essas normas, como vimos no capitulo 1, era
considerada indisciplina, desordem ou sindnimo de caos. Mas pensamos que talvez o que esteja
sendo considerado pelos professores como desordem ou indisciplina ndo seja uma desordem
em si mesma, € sim apenas outra perspectiva e experiéncia de ordem. No entanto, a perspectiva
que busca disciplinar e controlar a organizacao social ¢ a mais utilizada no espaco escolar, dai
a importancia de se compreender mais devidamente como ela se exerce.

E através dos conceitos de Foucault, expostos no capitulo “Os corpos doceis” de Vigiar
e Punir (1986), que podemos compreender como os corpos podem ser manipulados, modelados,
treinados para se tornarem hdbeis dentro de uma instituicdo. Foucault mostra como a escola,
desde o seu surgimento enquanto instituicdo, buscou adestrar os diferentes corpos dos sujeitos.
O autor destaca que o objetivo das técnicas disciplinares ultrapassa a simples organizacao e
distribui¢do dos corpos no espaco, bem como a extragdo e o controle do tempo desses
individuos. Trata-se, sobretudo, de compor e alinhar forcas de maneira a criar um dispositivo
funcional e produtivo. Nesse sentido, a disciplina ndo se limita a impor uma ordem estatica,
mas visa otimizar o desempenho coletivo, transformando corpos individuais em partes
integradas de um sistema eficiente. Esse processo, para Foucault, esté intrinsecamente ligado a
emergéncia de dispositivos de poder que regulam e potencializam a produtividade dos sujeitos
dentro das instituigdes. (Foucault, 1986).

Articulando as ideias de Foucault e Deleuze, notamos como se somam 0S mecanismos
de poder utilizados na instituicdo escolar. E por meio da disciplina e do controle que as
sociedades buscam uma melhor composicdo entre a forca gasta pelos sujeitos, somadas com a
maxima eficiéncia do aparelho corporal para a obtengdo e geracdo de lucros financeiros no
sistema capitalista. Verificamos, no dia a dia da escola publica, esse mesmo modelo de forca e

poder apresentado na contemporaneidade, sufocando as possibilidades de criacdo dos sujeitos.



64

Quando a constru¢do das regras e normas no espaco escolar ¢ capturada por uma ldégica do
capital, as forgas geradoras dessa ordem nao-criativa sobre os corpos dos sujeitos atingem o seu
apice.

Ora, se ¢ por meio dos mecanismos disciplinares adestradores que os sujeitos impdem
suas ideias de ordem sobre os outros, podemos observar que os sujeitos inseridos na escola
publica, ao longo dos anos, construiram e ainda constroem diferentes ideias sobre o significado
de ordem. A estrutura bésica educacional que ¢ proposta a ser seguida advém do fato de os
modelos disciplinares estarem a servigo de uma certa concepgao ordenadora. Na realidade, para
os professores, ¢ por meio da docilizagdo dos corpos dos alunos (mecanismos disciplinares
adestradores) que se alcanga a concentracdo dos sujeitos, estabelecendo-se normas que
garantem a manutencdo da ordem. Contudo, tais mecanismos podem suscitar nos corpos dos
alunos a sensacdo de aprisionamento. Um exemplo disso pode ser observado, sob a perspectiva
de alguns professores, no comportamento considerado desviante dos alunos dentro do espago
escolar. Esse ambiente, que a principio deveria ser o lugar onde os estudantes manifestam seus
modelos culturais, transforma-se em um territorio no qual eles lutam pelo direito de demonstrar
que pertencem a esse espago. A sensacao de aprisionamento, presente nos corpos dos alunos,
decorre da relagdo conflituosa entre os sujeitos que buscam expressar seus comportamentos em
um espacgo que deveria lhes pertencer e aqueles que mantém os mecanismos disciplinares e
controladores, com o objetivo de silenciar esses corpos. Para esse grupo de profissionais da
educagdo, os mecanismos que visam a docilizacdo dos corpos no territorio escolar estdo
associados a sujeicdo dos desejos dos alunos, impedindo-os de expressar suas agdes nesse
ambiente.

Assim, a partir dessa percepgdo, os alunos seguem as regras e normas baseadas em
modelos pedagogicos concebidos a partir de uma determinada ideia de ordem. Como exemplo,
podemos citar as filas que sdo construidas pedagogicamente na escola, onde se dividem os
sujeitos por turmas seriadas e por género. Essa edificagdo corporal dos alunos dentro do espaco
geométrico da escola, realizada ao longo da vida estudantil dos sujeitos, pretende adestra-los
segundo as normas que regem a instituicdo escolar. Este arranjo ¢ defendido por parte dos
docentes que ja tiveram seus corpos docilizados em algum momento do passado e, ao
resgatarem essas memorias, as repetem continuamente como a unica possibilidade de modelo
de desenvolvimento humano.

Por este viés, a experiéncia que desenvolvemos com os alunos oferece a possibilidade
de que um pouco de “caos criativo”, construido a partir das aulas corporais de teatro, possa
influencié-los e provocar neles uma outra ideia de ordem que emerge da criagdo. Para pensar

esse confronto entre diferentes formas de ordem, vale a pena inserir na discussao um conceito
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que permite repensar a ideia de ordem sem necessariamente encara-la como o oposto da
desordem. Trata-se do conceito de caos'* tal como é pensado pelo filésofo Gilles Deleuze
(2010).

Seguindo a perspectiva de Gilles Deleuze, que identifica no caos um potencial criativo,
a criagdo ndo emerge necessariamente de uma desordem completa, mas de pequenas
intervengoes de desestabilizagdo capazes de penetrar em uma ordem ja estabelecida. Nas aulas
de teatro, observa-se que os alunos, ao compartilharem suas historias, frequentemente
expressam uma necessidade de sustentar suas opinides e, simultaneamente, tentam impor seus
clichés em um contexto de aparente descontrole. Esse comportamento evidencia uma tendéncia
a reafirmar suas perspectivas, muitas vezes sem considerar a escuta do outro.

Os dispositivos teatrais irdo provocar nos alunos a reflexao de que as praticas teatrais
nao sdo cadticas e nem desordenadas. Compreendem que para desenvolver a atividade € preciso
abrir a escuta sobre o outro. Nesse processo, passam a perceber que a historia de cada um ¢ tao
importante quanto a histéria do outro.

Em grupo conseguimos construir e refletir diferentes maneiras de contar a mesma
historia. O dispositivo do jogo teatral, como ja pontuamos, opera com regras compartilhadas,
que demandam uma escuta ativa e uma interagdo cooperativa. Quando os alunos abrem espago
para ouvir o outro, ¢ como se permitissem que uma luz criativa atravessasse as barreiras
simbolicas — o "guarda-sol" que protege suas opinides e clichés sobre questdes sociais
cristalizadas. Essas fissuras simbolicas, ativadas pelas aulas de teatro, permitem que o caos
penetre e desestabilize momentaneamente a estrutura de protegado, possibilitando que uma nova
percepcao se infiltre nos sujeitos em experiéncia.

Logo, a obra de Deleuze reflete uma compreensdo de que a criatividade exige ndo uma
ruptura total com a ordem, mas a capacidade de permitir que o caos entre de maneira controlada,
revelando o potencial transformador do novo e do inesperado.

Para Deleuze (2010), a luta a ser feita € contra as opinides e os clichés existentes nos
sujeitos. Se combinamos as ideias de Deleuze e Lazzarato (2002), podemos enfatizar que talvez
essa luta contra a edificagdo de convicgdes desenvolvidas pelos individuos seja uma luta contra
a dimensao conservadora da memoria. Ao repetirmos modelos de memorias que estao baseados
em nossas vivéncias pessoais relacionadas com uma memoria conservadora, validamos como
verdade somente os nossos borddes adquiridos. E assim negamos, de certa maneira, as
possibilidades de construgdo criativa da memoria que nds e outros individuos possamos ter. O

guarda-sol, apontado pelo autor, protege os individuos da possibilidade de escapar do que ¢

14 Este conceito serd aprofundado mais adiante no texto na pagina 93.
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imposto a todos, ou seja, de todas as opinides e clichés que paralisam a criatividade dos sujeitos.

Para um aprofundamento nas reflexdes buscamos compreender como se dao as relagdes
dos alunos no ensino basico no que tange as normas que sao transmitidas pela memoria social.
A recusa ao cumprimento dessas normas gera conflitos nos espagos escolares. Tais normas sao
desenvolvidas a partir dos sujeitos adultos que disparam ordens sobre os sujeitos alunos por
meio de mecanismos disciplinares adestradores. Pensamos que a busca de uma possivel ordem
criativa cultivada pelo caosmos nas experiéncias praticas das aulas de teatro pode ser um
caminho para a mudanca das proprias normas. Observamos, ao mesmo tempo, como 0s
mecanismos disciplinares, utilizados pelos sujeitos-adultos, podem provocar uma paralisacao
nos corpos dos alunos. A ideia ¢ a desconstrucao de uma norma paralisante a partir de processos
pedagdgicos em teatro que utilizam um outro ponto de vista sobre as regras. Através desses
processos, buscamos um fluir mais livre dos corpos dos sujeitos inseridos em espagos escolares
que, ao longo do tempo, desenvolveram modos de existéncia submetidos a mecanismos
disciplinares. O conceito de caos criativo no teatro serd aprofundado mais a frente no texto.

Um dos objetivos desta tese ¢ possibilitar que os alunos, por meio da experiéncia,
compreendam que a "des-ordem" — que eles supostamente provocam sem uma consciéncia
corporal no espago escolar — pode ser desenvolvida e refletida de maneira mais criativa. A
ideia ndo ¢ a eliminagdo das normas escolares, mas sim, uma provocagdo corporal ou, ainda,
uma ressignificacdo das memorias desses corpos, capazes de promover pequenas mudangas no
proprio espago escolar e, talvez, diminuir os conflitos existentes entre os diferentes sujeitos que
compdem a escola.

Neste momento do texto, algumas questdes se apresentam a nos: existiria algum modelo
social ao qual interessaria uma escola intencionalmente aparelhada com mecanismos
disciplinares e controladores? A constru¢do de normas mais coercitivas dentro da escola poderia
colaborar na edificacdo de uma sociedade em que os sujeitos sdo depositarios de modelos pré-
determinados de saber? Identificamos que quanto mais fortes sdo os modelos de disciplina,
visando adestrar os sujeitos no espago escolar, maior sera o direcionamento dos corpos para
determinadas areas de trabalho.

Para Foucault, quanto mais os corpos estdo domesticados para desempenhar uma
determinada tarefa, menor sera o gasto de energia necessario. Essa condicdo, a luz do
pensamento capitalista, prioriza a eficiéncia em certos modelos de trabalho que dependem do
equilibrio entre forca e consumo de energia, transformando o corpo em uma maquina eficiente.
Entendemos que esse mecanismo de controle corporal € incutido nos corpos dos alunos ao longo
da educagdo basica. Como ilustracdo dessa ideia, observamos que a secretaria da escola,

enquanto parte do processo de constru¢ao do saber, se transforma em um espaco de discursos



67

que corroboram o desenvolvimento, definindo o futuro de cada aluno. Nesse contexto, os
professores realizam observagdes sobre os comportamentos corporais dos alunos no ambiente
escolar, associando essas agoes ao futuro dos discentes.

Dessa forma, o destino de cada sujeito ¢ frequentemente determinado por esse grupo de
professores, com base nas suas avaliagdes comportamentais. Ao identificarem um aluno com
dificuldades de concentragdo em sala de aula, baixo desempenho académico e notas
insatisfatorias, esses docentes frequentemente concluem que tal condi¢do comportamental o
destinard a ocupagdes de menor prestigio, como ser condutor de charretes elétricas na Ilha de
Paquetd. Em contrapartida, ao descreverem uma aluna estudiosa, participativa e com bom
desempenho académico, consideram que ela tera sucesso na vida, alcangando a universidade e
sendo "alguém". Dessa maneira, parece que, para cada aluno, o seu destino ja esta pré-
determinado dentro do ambiente escolar. A reproducdo desse discurso no territorio escolar
legitima uma logica de concep¢do do trabalho segundo um modelo capitalista, conforme
apontado por Foucault.

Os modelos disciplinadores atuam por décadas para a constru¢ao de um conhecimento
que seja o normatizado, e o fortalecimento de ideais que buscam desvalorizar a singularidade
dos sujeitos, incapacitando seus sonhos. Dessa forma, tais procedimentos buscam arquitetar
uma nova forma de capturar os sujeitos, em processo de formacao, para possiveis postos de
trabalhos em empresas e fabricas. Pontuamos esses casos extremos no espaco escolar, pois
acreditamos que exista a possibilidade de que as sociedades contemporaneas, ao desenvolverem
a ideia de disciplina e controle na escola, edificaram as escadas para a chegada de um modelo

neoliberal na instituigdo escolar, como esclareceremos a seguir.

Neoliberalismo: Christian Laval e Byung-Chul Han

Para que possamos esclarecer tais condi¢des historicas até o momento atual,
direcionamos este trabalho para a busca de conceitos sobre o controle das sociedades e o uso
do neoliberalismo como modelo para a constru¢do de ferramentas que produzam normas mais
coercitivas, com o objetivo de provocar o afloramento de uma determinada ordem.

Levantamos até este ponto a ideia de que a disciplina e o controle da sociedade foram
criados para atender aos ideais do sistema capitalista. Tal modelo, segundo Laval, se aprimora
e passa de um pensamento capitalista ancorado no Estado para um modelo neoliberal de
estruturacao da sociedade. Como mencionado anteriormente, o capitalismo passou por diversas
transformagdes ao longo do tempo para adaptar-se as mudancas do contexto social. Atualmente,

essa forma ajustada é conhecida como neoliberalismo.
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Assim, com base em Laval, a partir do texto "A escola ndo ¢ uma empresa" (2019), ha
apossibilidade de que as escolas publicas estejam sendo geridas pela cartilha do neoliberalismo,
que propde mecanismos que possibilitam a transformacao de uma escola - institui¢cao publica,

gerida pelo Estado, - em uma empresa com normas e regras privadas. Segundo Laval,

A ideologia liberal acompanha, fortalece e legitima formas diversas de desregulacao
cuja caracteristica geral ¢ abrir cada vez mais espaco dentro da escola aos interesses
particulares e aos financiamentos privados, tanto de empresas como de individuos.
Apesar das negativas oficiais, a modernizacdo liberal da escola depende de um
apagamento progressivo dos limites entre o dominio publico e os interesses privados...
(Laval, 2019, p. 127).

O autor defende que existem ferramentas que estdo sendo utilizadas pelo sistema
neoliberal para remodelar as bases de constru¢do de uma escola publica para os ideais de uma
empresa. Numa escola gerida pelo governo estatal, e, portanto, com a inten¢do de ser publica e
para todos, observa-se uma tendéncia a constru¢ao do conhecimento com mais fendas para que
a subjetividade se expresse. Nao hd uma preocupagao primordial em alcangar resultados e metas
a partir de numeros, mas procura-se chegar em cada aluno que vivencia uma experiéncia
coletiva na escola a partir de sua singularidade. Isso ¢ bem diferente de uma empresa, em que
0 objetivo primario ¢ a obten¢do de resultados para gerar lucros. A ideia neoliberal ¢ a
valorizacao do individuo a partir de sua numeragdo mercadoldgica e, a escola, como assinala
Laval, ¢ a grande potencializadora dos ideais neoliberais, pois ao inserir nas criangas, desde
pequenas, o conhecimento formatado em modelos empresariais, as fabricas ndo teriam muitos
problemas em conseguir mao de obra répida e eficaz.

Por este caminho, constatamos que parte dos alunos da escola Joaquim Manuel de
Macedo busca o minimo de conhecimento necessario para ingressar no mercado de trabalho. O
comportamento desses individuos aponta que a educagdo basica da escola lhes serve como
trampolim para atividades que ndo exigem um nivel elevado de estudos. Como exemplo,
podemos citar o interesse dos alunos em permanecer na Ilha de Paqueté para se tornarem donos
de charretes elétricas, funcionarios de mercados da regido, ou ainda, seguir carreira como
influencers’.

Os influencers digitais podem desempenhar um papel significativo na formacdo de
tendéncias culturais e de consumo. Eles podem influenciar decisdes de compra, opinides

politicas, estilos de vida e até mesmo padrdes de comportamento social. No entanto, ao efetivar

15 A carreira de influencer digital refere-se a individuos que utilizam plataformas de midia social para influenciar, engajar e
impactar seus seguidores, geralmente promovendo produtos, servigos, ideias ou comportamentos. Estes profissionais criam e
compartilham contetido de maneira estratégica para construir uma audiéncia e, frequentemente, monetizam essa influéncia por
meio de parcerias com marcas, patrocinios, marketing afiliado, vendas de produtos proprios ou outras formas de colaboragao
comercial.
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esse padrdo de modelo social, acabam por estar a servigco do sistema neoliberal. Esse poder de
influéncia tem sido objeto de estudo académico, com pesquisadores analisando tanto os
aspectos positivos, como a capacidade de mobilizar causas sociais, quanto os negativos, como
a propagacao de padrdes de beleza irreais ou a promocao de consumismo excessivo (Rezende,
2019). Valida-se os ideais neoliberais ao transformar as caracteristicas humanas em uma
producao em massa desumanizada. A mudanga de perspectiva humana, orientada por uma
logica neoliberal, busca homogeneizar a subjetividade dos individuos, pois o que nos diferencia
uns dos outros sdo justamente nossas caracteristicas subjetivas, ou seja, a forma singular como
percebemos o mundo ao nosso redor. Ao adotarmos como logica de desenvolvimento humano
um padrao de producdo em massa, estamos, de certa forma, descorporificando nosso trago
essencial de humanidade. Por mais que a inten¢do do influencer seja humana ao querer ajudar
o outro, dentro dessa logica sempre existira o poder do capital em capacitar vidas humanas para
os fundamentos neoliberais.

No entanto, nos tempos atuais, para que o neoliberalismo possa alcangar seus ideais sem
ser questionado, ele reconstrdi a ideia de controle. Desloca-se do modelo de controle corporal
biopolitico, como apontado por Foucault (1986), para desenvolver mecanismos de controles
corporais por meios psicopoliticos (Han, 2018). De outra maneira, ao invés de utilizar a sujei¢ao
do corpo fisico para desenvolver o controle sobre os individuos, passa a edificar nesses sujeitos
estruturas psiquicas de convencimento. Por este caminho, o neoliberalismo alcanca os
individuos sem permitir que estes se deem conta que estdo submetidos a uma condi¢do de
sujeicao corporal. Nessas condi¢des, a funcao dos influencers desempenha um papel primordial
como ferramenta disseminadora de (des)informacgdes, capazes de convencer os individuos a
manterem-se positivos diante de um modelo sustentado por ideais neoliberais.

Segundo Han (2018) a psicopolitica neoliberal ¢ dominada pela positividade, isto €, ela
trabalha com estimulos positivos sobre o sujeito com o intuito de seduzir sua alma. “A
psicopolitica neoliberal ¢ uma politica inteligente que busca agradar em vez de oprimir” (Han,
2018, p. 56-57). Trata-se, em outras palavras, de um modelo politico capaz de despertar os
desejos da alma dos sujeitos sem que estes percebam que seus corpos estdo sendo submetidos
a uma sujeicao ordenada. A forte exigéncia de eficacia, o estimulo a competi¢do e a proposta
de avaliacdo permanente servem a esses propositos. A nocao de coletivo se esfacela quando o
individualismo e a concorréncia, proprios da légica empresarial, se tornam os principios basicos

das relacdes. De acordo com Han,

A psicopolitica neoliberal inventa formas de exploragdo cada vez mais refinadas.
Intimeros workshops de gestdo pessoal, fins de semana motivacionais, seminarios de
desenvolvimento pessoas e treinamentos de inteligéncia emocional prometem a
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otimizagdo pessoal e o aumento da eficiéncia sem limites. As pessoas sao controladas
pela técnica de dominacdo neoliberal que visa explorar ndo apenas a jornada de
trabalho, mas a pessoa por completo, a atengdo total, e até a propria vida. O ser
humano ¢ descoberto e tornado objeto de exploragdo. (Han, 2018, p. 47).

Como exemplo pratico de que o neoliberalismo esta atuante nas escolas publicas da
cidade do Rio de Janeiro com o intuito de promover um melhor desenvolvimento e treinamento
dos professores, podemos observar as ultimas decisdes de politicas publicas realizadas pela
prefeitura. Na época, a Secretaria Municipal de Educacao da cidade do Rio de Janeiro
comunicou a Escola Joaquim Manuel de Macedo que seriamos acompanhados por um grupo
oriundo da coordenadoria educacional, que nos apoiaria na constru¢do do plano de acdo da
escola.

Para um maior esclarecimento ao leitor, o plano de a¢do ¢ uma organizagdo sistematica
das atividades que a escola pretende realizar ao longo do ano para promover o desenvolvimento
do conhecimento no ambiente escolar. Geralmente, a elaboragdo de um plano de agdo envolve
toda a equipe de direcao, o corpo docente, os funcionarios da cozinha e da limpeza, bem como
as contribuigdes dos proprios alunos.

Nagquele periodo, a escola recebeu o grupo no ultimo bimestre de 2022 e, para nossa
surpresa, descobrimos que o grupo era constituido em parte por professores da rede municipal
de ensino e em parte por representantes de uma empresa privada. Normalmente, a escola recebe
os agentes educacionais, que também sdo professores e trabalham nas coordenadorias para
orientar o trabalho dentro das escolas.

Na época, ao levantarmos a questdo sobre quem eram os agentes externos, fomos
informados de que a prefeitura havia realizado uma parceria com uma empresa privada para
desenvolver a gestdo da area educacional de toda a rede municipal. Ou seja, a prefeitura da
cidade do Rio de Janeiro, de certa maneira, estava terceirizando sua responsabilidade de gerir a
educagdo publica para uma empresa privada. A agente designada nos explicou detalhadamente
o0 objetivo de sua presenga na escola e o que nos, professores, deveriamos realizar para melhorar
o ensino. Resumidamente, compreendemos que a empresa privada faria a leitura dos dados
digitais das notas de todos os alunos e criaria graficos para verificar os alunos que estavam nos
niveis insuficiente (4), abaixo do basico (3), basico (2) e avancado (1). A ideia era que nos,
professores, aprendéssemos a interpretar esses graficos para desenvolver estratégias
pedagdgicas que elevassem os alunos dos niveis insuficiente e abaixo do basico para os niveis
basico e/ou avancado. Para isso, precisariamos inserir nossas estratégias pedagdgicas na
planilha desenvolvida pela empresa. O plano de agdo deveria ser executado em até trés meses,
ou seja, as acdes criadas dentro do plano deveriam atingir as metas dentro desse periodo. As

metas consistiam em retirar os alunos dos niveis 4 e 3, elevando-os aos niveis 2 € 1.
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Observamos que tal procedimento se tornava humanamente impossivel para os alunos,
pois nao considerava as singularidades de cada estudante e tampouco a coletividade de cada
turma. A analise grafica, por exemplo, ndo diferenciava que, dentro de uma sala de aula,
poderiamos ter de dois a seis alunos com dificuldades cognitivas de aprendizagem, oriundos de
outras escolas ou enfrentando dificuldades financeiras e/ou familiares. Além disso, ndo levava
em conta a presenca de alunos com deficiéncias cognitivas, como autismo ou déficit de atengao,
que dificultavam a constru¢@o do conhecimento. Também desconsiderava a falta de professores
especializados para atender as turmas com alunos especiais, entre outros fatores, o que
comprometia nossa capacidade de atingir as metas estabelecidas.

Também foi possivel observar que, para a constru¢ao do novo plano de acdo da escola,
nao era permitido indicarmos apoio externo da coordenadoria ou de outro setor da prefeitura.
Por exemplo, se a escola tinha em uma determinada turma dois alunos com autismo de alto
desempenho e estava sem um professor na sala de recursos, a dire¢cdo ndo poderia incluir no
plano de a¢do um pedido para a contratagdo de um professor especializado para atender melhor
o desenvolvimento desses alunos. O que a escola deveria fazer era encontrar, no proprio espago
escolar, um caminho pedagdgico para resolver a questao educacional dos alunos diagnosticados
com autismo de alto desempenho. Dessa forma, a prefeitura, por meio de uma empresa privada,
dificultava o acesso dos funciondrios aos recursos necessarios para o desenvolvimento de seu
trabalho, a0 mesmo tempo em que redirecionava toda a responsabilidade educacional para a
direcdo da escola e para os professores, a fim de solucionar quaisquer problemas educacionais
que pudessem surgir e afetar diretamente o desempenho dos alunos na busca por alcancar as
metas estabelecidas.

Além disso, foram criados mecanismos de avalia¢do diversificados e continuos para
aumentar a vigilancia e controle sobre os alunos e o corpo docente. A cada avaliagdo inserida
no sistema, ela seria analisada pela empresa privada, que verificaria se a escola estd
implementando mecanismos suficientes para alcancar as metas estabelecidas. Caso a escola ndo
esteja atingindo essas metas, ¢ a empresa que orientard sobre as medidas necessarias para que
sejam alcancadas.

Notamos que, ao contratar uma empresa privada com dinheiro publico e transferir para
ela a gestdo da educagdo, a prefeitura desloca sua responsabilidade pela educacdo do municipio
para outra entidade. Na esteira desse pensamento, a empresa privada que adquire a gestdo da
escola pouco entende sobre educagdo. O que a empresa compreende € sobre como impulsionar
um negocio para que ele gere lucros a partir do esfor¢o de cada um, no caso, o espaco de cada

escola.
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Em relacgdo a geracdo de resultados, a empresa privada atrela a capacidade da escola em
desenvolver por completo seu plano de acao a aprovacao dos alunos nos niveis 1 e 2. Para tal
procedimento, a empresa cria um modelo de porcentagem que avalia individualmente cada
escola, bem como graficos que mostram as habilidades que cada aluno alcangou nas avaliagdes.
Esses dados permitem calcular a porcentagem de metas atingidas por cada unidade escolar. Esse
calculo definido pela empresa determina o valor que cada unidade escolar da prefeitura do Rio
de Janeiro recebera em seu décimo quarto salario, ou seja, a empresa atrela os recebimentos de

valores salariais publicos a conceitos meritocraticos das empresas privadas. Como pontua Han,

O sujeito contemporaneo ¢ um empreendedor de si mesmo que se autoexplora. Ao
mesmo tempo, ¢ um fiscalizador de si proprio. O sujeito autoexplorador traz consigo
um campo de trabalhos for¢ados, no qual ¢ ao mesmo tempo carrasco e vitima. Como
sujeito que expde e supervisiona a si proprio... (Han, 2018, p. 89-90).

O autor argumenta que, no modelo contemporaneo de empreendedorismo, o sujeito
ocupa simultaneamente as posi¢des de patrao e de empregado. Ao ser responsavel por ambas
as fungdes, o individuo se torna tanto o carrasco quanto a vitima. Nesse contexto, o sujeito ndo
se insere em um modelo tradicional de explorado e explorador, mas atua como um
autoexplorador, aquele que explora a si mesmo. Dessa forma, ele assume total responsabilidade
por todos os seus atos, tanto os positivos quanto os negativos, ficando preso a logica da
autossuficiéncia e autorresponsabilidade.

No caso da escola publica, quando uma empresa privada tenta desenvolver a sua gestao,
ela traz os principios e propositos do neoliberalismo para o interior do sistema educacional,
sujeitando os profissionais da educacdo a uma logica de empreendedorismo de si proprio. Por
essa condicdo de sujeicdo ¢ transferido o sentimento de responsabilidade social para os
individuos.

Assim, tanto do ponto de vista educacional quanto da singularidade dos trabalhadores
em educacdo, a escola sd atingira seu sucesso na aprendizagem dos alunos se os professores se
esforcarem. Ao mesmo tempo, as bonificacdes salariais de cada um dos sujeitos estdo atreladas
aos seus esfor¢os individuais. Segundo Han “quem fracassa na sociedade neoliberal de
desempenho, em vez de questionar a sociedade ou o sistema, considera a si mesmo como
responsavel e se envergonha por isso” (Han, 2018, p. 16). A inteligéncia do regime neoliberal
estd na sua capacidade de ndo permitir que aparega qualquer tipo de resisténcia, por parte dos
sujeitos sob sujei¢cdo, contra o proprio sistema.

Desse modo, pontuamos uma incongruéncia entre a constru¢ao de uma ideia de escola
publica e sua abordagem a partir das concepgdes de empresas privadas. Tais concepgdes buscam

0s espacos publicos para obtencdo do controle desses territorios e, consequentemente, do



73

controle dos individuos. Em verdade, Laval questiona como essas institui¢des privadas, ao
longo dos anos, moldaram o pensamento dos individuos, incutindo neles a ideia de que tornar
0 espago publico um espago privado seria necessario para o desenvolvimento social dos
diferentes sujeitos que estdo inseridos nos ambientes de conhecimento. Laval busca dar conta
da realidade do ensino publico na Frang¢a, onde ha uma possivel contradi¢ao, ao longo dos anos,
entre diferentes ideologias que envolvem tanto os professores/pesquisadores quanto as
empresas privadas no que tange a ideia social do neoliberalismo e a escola publica. E importante
marcar que a ordem neoliberal, ainda que se preocupe bastante com a gestio das subjetividades,
ndo deixa de utilizar os mecanismos disciplinares. O que pretendemos destacar, a partir dos
apontamentos de Laval, ¢ que na atualidade, quando os mecanismos disciplinares adestradores
sao usados para a obtencdo do controle dos corpos dos alunos, podem estar a servigo de
concepgoes fundamentais do neoliberalismo.

Segundo o autor, ¢ fundamental resistir a imposi¢ao do modelo neoliberal nas escolas
publicas, preservando, assim, um territdrio escolar mais democratico e equitativo. Para Laval,
¢ imprescindivel enfrentar as dindmicas de desigualdade que comprometem os proprios
fundamentos da educagao publica. “E, por outro lado, ndo se deve esquecer que esse sistema
hierarquizado ndo é nacional, mas mundial”. (Laval, 2019, p.14). E preciso, além do mais “[...]
e, sobretudo, redefinirmos em escala mundial um modelo alternativo de uma escola
democrética, igualitiria e realmente ao abrigo dos interesses econdmicos e das ameagas
politicas que pdem em risco a liberdade dos professores e dos pesquisadores no Brasil e no resto
do mundo.” (Laval, 2019, p.14).

A pesquisa realizada com os alunos em sala de aula buscou averiguar como o teatro
pode se tornar um dispositivo criativo capaz de provocar uma reflexdo critica dos individuos
em relacdo as for¢as dos mecanismos disciplinares e controladores. Esse pensamento social esta
atrelado tanto aos ideais de disciplina e controle, como pontuado por Foucault, quanto aos ideais
neoliberais, conforme demonstrado por Laval. A partir desse ponto, o trabalho se dirige as
tentativas de identificar quais dispositivos os sujeitos na escola poderiam utilizar para escapar
dessas sujei¢des sociais.

Embora existam comportamentos sociais que se desenvolvem para aprisionar os
individuos, ha sempre brechas que permitem as pessoas resistirem aos processos que invalidam
suas existéncias. O conceito de caos criativo, como pontuado por Deleuze (2010), foi um
caminho para a abertura das amarras sociais que impediam o desenvolvimento dos alunos em
sala de aula. Os procedimentos teatrais, a partir de uma possibilidade caotica criativa, podem

despertar nos sujeitos a consciéncia das praticas invasivas que se desenvolveram no territdrio
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escolar por meio de mecanismos que, naquele momento, buscavam a disciplina e o controle
corporal.

Para clarificar para o leitor as trilhas pelas quais o estamos conduzindo, realizaremos no
proximo topico um aprofundamento histdrico sobre a evolugdo dos mecanismos que buscam
controlar os corpos dos sujeitos. E necessario compreendermos que determinados
comportamentos dos individuos foram desenvolvidos por diferentes sistemas de controle que,
ao longo do tempo, buscaram construir mecanismos de dominagdo sobre os corpos € as
subjetividades. O entendimento dessa logica € crucial para que possamos desvelar, ainda que
por um instante, as diferentes condutas que os alunos adotam dentro do territorio escolar.
Simultaneamente, destacaremos, ao longo de nossa escrita, os possiveis respiros que Deleuze e
Butler (2018) podem oferecer as situagdes de sujeicdo humana. Também destacaremos como

as aulas de teatro se apropriam de dispositivos que dialogam com processos menos coercitivos.

Caminhos que sequestram os corpos no territério escolar: um olhar histérico para a

captura neoliberal

As Escolas Publicas Municipais tém horarios para todas as atividades. Desde a entrada
dos alunos até o momento em que saem da escola, eles sdo regidos por horérios fixos e
determinados — hora para entrar, hora para fazer fila, hora para tomar café da manha, hora para
voltar a fila, hora para entrar em sala de aula, hora para ir ao banheiro e para beber 4gua, hora
para o almogo, hora para o intervalo, hora para fazer fila e voltar para a sala de aula, hora para
o lanche, hora para fazer fila e finalmente sair da escola. Todos esses horarios sdo controlados
e determinados pela direcdo da escola. Apesar desta pesquisa ter como campo de observacao a
Escola Joaquim Manuel de Macedo, em Paquetd, podemos entender que essa realidade ¢ um
modo operante que ocorre frequentemente na maioria das escolas. Essa condi¢do apresentada
se da porque as regras de horario sdo construidas pela Secretaria de Educagdo da cidade do Rio
de Janeiro e devem ser obedecidas por todos os sujeitos inseridos nas instituigdes de ensino.

Os alunos, quando entram na escola, apds formarem a primeira fila, irem ao refeitério e
voltarem para a segunda fila, ficam a disposi¢do do corpo docente para serem encaminhados
todos juntos, enfileirados, para suas respectivas salas de aula. Como pontua Foucault (1986), a
fila ¢ um instrumento necessario para controlar os corpos dos sujeitos. A instituicao escolar,
para conseguir o controle sobre os individuos, que formam um grupo relativamente grande,
utiliza ferramentas de disciplina adestradoras para que as regras e obrigacdes possam ser

cumpridas por esses mesmos sujeitos, visando a obtencao do controle de seus corpos.
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Enquanto os alunos estdao sob o olhar do professor em sala de aula, a institui¢do mantém
os agentes educadores fora da sala como vigias da manuten¢ao da ordem escolar. Todo aluno
que necessita sair da sala de aula para ir ao banheiro ou beber 4gua passa necessariamente pelos
olhares dos agentes educadores. O individuo ¢ vigiado do momento que sai até 0 momento que
volta a sala. A vigilia dentro da escola ¢ latente e constante. Nenhum sujeito esta fora de seu
alcance. Quando nao se tem o olhar da direcao, tem-se o olhar do agente educador; quando nao
se tem o olhar do agente, tem-se o olhar do professor; e quando este ndo esta presente, tem-se
o olhar dos proprios alunos, que servem como sujeitos vigilantes uns dos outros.

Visto que o modelo apresentado € parecido com o sistema panoptico (Foucault, 1986),
podemos observar que a instituigdo promove em seu interior a construgdo psicologica da
disciplina e do controle dos sujeitos. O modelo pandptico permite que a vigilia do outro seja
efetiva, mesmo nao tendo ninguém para vigiar. O exemplo modelar deste sistema de seguranga
¢ desenvolvido dentro das prisdes em que se constroi uma torre de vigilancia no meio do patio.
Entretanto, a torre ¢ muito alta ndo permitindo saber quem esta abaixo dela, se existe alguém
olhando os acontecimentos da prisdo. Esse padrdo provoca nos individuos a duvida se de fato
estao sendo notados ou ndo. Esse comportamento desencadeia nos presos um olhar atento uns
sobre os outros. De uma forma aproximada podemos observar a mesma atitude nos alunos
dentro da escola, como apresentado acima.

Observamos que se trata de um sistema que busca a ndo-falha da maquina humana,
comandada por mecanismos disciplinares e controladores. Na atualidade, esses mecanismos se
encontram a servigo de um modelo neoliberal de funcionamento que assume cada vez mais uma
forma permissiva. Segundo Han, € na “sua permissividade, ou melhor, em sua afabilidade, o
poder [modelo neoliberal] pde de lado a sua negatividade e se passa por liberdade” (Han, 2018.
p. 25-26). O regime neoliberal assume uma forma sutil, flexivel e inteligente, escapando a
qualquer visibilidade explicita. O sujeito em um estado de sujei¢cao ndo € nunca consciente de
sua submissdo. O contexto de dominagdo do corpo permanece inacessivel a ele. E assim que
ele percebe o seu corpo em liberdade. Em vez de tornar as pessoas obedientes, tenta deixa-las
dependentes. Seduz os sujeitos, no lugar de proibir. Em vez de ir contra o individuo, vai ao seu
encontro. Esse poder corporalmente afavel €, por assim dizer, mais poderoso do que o repressor.
A atual crise da liberdade consiste em estar diante de uma técnica de poder que nao rejeita ou
sujeita a liberdade corporal, mas a explora. (Han, 2018).

Como também demonstrado por Laval (2019), o neoliberalismo inserido na escola
publica desenvolve ferramentas com o intuito de adestrar os alunos para se tornarem mao de
obra eficiente no mercado de trabalho. Insere na escola uma logica pautada no individualismo,

na concorréncia € na avaliagdo permanente. Mas os mecanismos disciplinares também se
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mostram presentes na escola. Como exemplo, temos, a saida da sala de aula em grupo, gerando
uma fila para obtencao do controle, como também a volta em grupo para a sala de aula.

Na escola, esses momentos de filas em grupo acontecem de uma forma mais incisiva
trés vezes: na entrada, durante as refei¢des e na saida. Entendemos que quando a escola obriga
os alunos a formarem filas para obterem a ordem estao utilizando um mecanismo disciplinar
adestrador. O simples fato de estarem enfileirados provoca diversos impulsos corporais dos
quais esses mesmos alunos, as vezes, nao tém consciéncia. Os corpos sao capazes de reproduzir
memorias que neles se encontram inscritas ao longo de suas vidas. De uma forma inconsciente,
esses registros podem ser resgatados pelo corpo quando ele se encontra em uma situagdo de
provocacao externa (Butler, 2018). Ao comermos um alimento com nossa familia com bastante
frequéncia, criamos a memoria desse alimento como uma lembrancga e a sensagdo de que ele
nos trazia na época, assim como Proust falou das madeleines molhadas no cha. (Proust, 2017).
Quando experimentamos aqueles mesmos sabores novamente, em outro momento, ¢ possivel
acessarmos a sensacao de bem-estar que aquele sabor nos provocava.

A partir das experiéncias praticas com os alunos, foi possivel observar que a violéncia
"psico-corporal" e o uso velado de mecanismos disciplinares dentro da escola também
produziram efeitos significativos. Notamos que, para que haja esse registro de memorias de
contraposi¢ao nos corpos dos alunos, tal condicao ja deve estar presente em suas experiéncias
anteriores. Identificamos, assim, duas situacdes recorrentes no contexto escolar em relagcao a
educacdo transmitida pelos responséveis as criancas antes de seu ingresso no ambiente escolar:
a primeira se refere ao ato de “depositar” os alunos na escola, demonstrando que o desejo dos
responsaveis €, em certo sentido, se desvencilhar temporariamente dos filhos; a segunda ocorre
quando os responsaveis veem a escola como o Unico espaco capaz de "salvar" as criangas,
transferindo a ela a responsabilidade de educa-las.

Esses comportamentos revelam uma tensdo latente: de um lado, a escola ¢ considerada
uma espécie de "prisdo" para as criancas, lugar onde sdo deixadas para conten¢do disciplinar;
por outro, ¢ vista como uma institui¢do de salvagdo, onde se espera que os alunos sejam
transformados. Essa dicotomia entre rejeicao e esperanga torna o ambiente escolar um espago
ambiguo: ele se converte, a0 mesmo tempo, em deposito e solugdo. Em consequéncia, a escola
acaba sendo conivente com essa dinamica, acolhendo alunos em condicdo de aparente
aprisionamento e adaptando-se a uma estrutura de controle disciplinar, na expectativa de que as
atividades educativas, também interpretadas punitivamente, bastem para reeduca-los.

Ao observarmos o territorio escolar sob uma perspectiva metaforica, percebemos uma
aproximacao desse ambiente com o espago prisional. A escola, enquanto espago de controle,

modela o comportamento dos sujeitos, que, por sua vez, resistem ao controle, territorializando
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0 espaco com seus corpos ¢ atitudes. Para cada norma imposta, os alunos encontram uma forma
de contorna-la. Esse jogo de forgas evidencia que eles compreendem as regras e desenvolvem
mecanismos de escape, diretamente associados as lacunas educacionais € a maneira
contraditéria com que interpretam o mundo ao seu redor.

Por essa perspectiva, foi possivel constatar que, ao inserirem-se no territorio escolar, os
alunos ja compreendem os mecanismos que geram certas vantagens no meio desse sistema.
Quando, dentro da escola, os estudantes eram avaliados e/ou aprisionados no ambiente escolar
para a obtencdo do controle de seus corpos, esses mesmos corpos acessavam suas memorias €
reagiam imediatamente contra o comando que foi dado. Os sujeitos podiam até estar
conscientemente paralisados, entretanto, seus corpos pulsavam para escapar daquela situagao.
Assim, sua estrutura fisica pulava, balangava o braco, cogava a cabega, mexia com o colega da
frente, mudava de posicao, entre os infinitos tipos de movimentos que podiam ser feitos para
alertar que aquela posicao imposta cerceava a singularidade de cada um. Para o aluno, era como
se lhe retirassem o prazer que gerava aquele beneficio. Havia uma interrup¢cdo na emocao
daquele corpo. Compreendemos, dessa forma, que o neoliberalismo entrou na escola para
controlar essa construcao psicoldgica nas memorias corporais dos alunos.

A titulo de exemplo pratico em sala de aula, foi possivel observar, em um dos exercicios
teatrais aplicados, um comportamento corporal de resisténcia a comandos de indicagdo de
movimentos do corpo. O exercicio consistia em que os alunos, postos em duas filas, subissem
ao palco realizando movimentos corporais a partir dos impulsos musicais que ouviam. No
palco, a ideia era que desenvolvessem uma roda em dois sentidos: uma fila deveria seguir em
sentido anti-horario e a outra em sentido horario. No entanto, tanto a fila para subir ao palco
quanto a fila para realizar a roda no palco foram influenciadas por diversas interferéncias
corporais. Esses movimentos interferentes ndo eram construidos com o auxilio da musica, mas
sim como movimentos parasitarios que ndo faziam parte da proposta original. Houve uma
desconexdo entre os alunos que estavam altamente concentrados e realizando o exercicio
conforme o solicitado, e aqueles que ndo estavam interessados em seguir a proposta.

Os movimentos parasitarios surgiam justamente entre os alunos que nido desejavam
realizar o exercicio como proposto; esses alunos, com o intuito de sabotar a agao dos outros,
provocavam movimentos que destoavam completamente do solicitado. Esses estudantes
sentiam a necessidade de construir outra via de comunicacao, diferente daquela oriunda de uma
ordem/indicag@o. Para os alunos que estavam obedecendo as regras, restavam lamentagdes e
reclamacoes sobre a falta de cumprimento do acordo inicial por parte dos colegas.

Para resolver o conflito, solicitei que o exercicio fosse realizado conforme o combinado.

Quando os estudantes retomaram o exercicio apés meu comando, aprofundaram sua
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criatividade para subverter, ainda mais, a primeira regra estabelecida. O empenho desses alunos
era tao intenso que, ao final, provocavam risos em todo o grupo.

Podemos supor que os estudantes que ndo estavam interessados em obedecer as regras
do jogo teatral proposto tinham que produzir muito mais movimentos do que os que estavam
cumprindo o acordo. Essa condi¢do obrigava os sujeitos a abandonarem qualquer movimento
cotidiano, exigindo uma subjetividade corporal muito mais intensa para fugir da norma
proposta. Esse comportamento, geralmente considerado por alguns professores como
indisciplina, na aula de teatro pode ser visto como uma poténcia criativa que levou os outros
colegas a repensarem seus modelos de construgdo corporal, fugindo de modelos padronizados
de movimento.

Percebemos que os ideais do neoliberalismo buscam justamente afetar o comportamento
dos sujeitos com movimentos parasitarios ou a¢des que, a primeira vista, ndo t€ém produgio
mercadoldgica. Os alunos, ao interferirem em uma norma imposta dentro ou fora da sala de
aula, trilham caminhos para escapar dessas for¢as que tentam cercear sua criatividade. O
sistema neoliberal desfigura essa dindmica emocional, causando uma paralisacdo criativa e
redirecionando a energia para que esta ndo seja gasta em modos subjetivos ndo mercadoldgicos.
Ao invalidar a criatividade de um corpo por meio da disciplina e do controle, é possivel
desenvolver outra construgdo psico-corporal e realocar sua poténcia para o servigo de
obediéncia.

Han pontua que os sentimentos t€ém uma duragdo maior que as emogdes dos sujeitos.
Para ele a emogdo, ao contrario do sentimento, tem um tempo de duragcdo mais curto. (Han,
2018). Segundo o autor “a emog¢do ¢ dinamica, situacional e performativa. O capitalismo da
emocdo explora exatamente essas caracteristicas”. (Han, 2018, p. 65). Os sentimentos, por
serem desenvolvidos em um tempo maior dos acontecimentos da vida, tornam-se menos
performativos, menos imediatos. No exemplo apresentado acima, os movimentos dos alunos,
imbuidos de suas emog¢des por meio dos impulsos musicais, eram performaticos, ou seja,
capazes de provocar uma mudanga significativa tanto no espago de representagdo quanto nos
proprios colegas. Ratificamos os pensamentos de Han ao afirmar que € precisamente por essa
capacidade emocional dindmica dos alunos que o capitalismo emocional deseja atacar o
territorio escolar. Silenciando os corpos dos individuos através dos mecanismos disciplinares,
o neoliberalismo ganha forga para angariar espaco no estado emocional desses sujeitos. Mas ¢
justamente com essa capacidade emocional que podemos trabalhar de maneira invertida, isto €,
usando a forca do inimigo contra ele proprio. Notamos que, ao passarem pela experiéncia dos
dispositivos performaticos aplicados nas aulas de teatro, os alunos utilizam os mesmos

mecanismos emocionais explorados pelo sistema neoliberal para desencadear seus
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movimentos. No entanto, ao contrario do neoliberalismo, que conduz a uma ordem nao-criativa;
no teatro, usamos a emog¢ao como provocagao para a constru¢do do movimento, o que sera feito
de maneira criativa. E assim a condi¢do da emocdo se transforma, pois a criagdo fortalece a
autonomia dos individuos para tomarem suas proprias decisdes, em contraste com uma ordem
ndo-criativa, que inibe e cristaliza qualquer possibilidade de inovagao.

Notamos que o aluno na escola realiza um resgate de suas memorias emocionais quando
se sente corporalmente provocado no presente. Ao inibir a capacidade de sentir dos sujeitos, o
sistema neoliberal faz uso de suas emocdes para alcancar uma maior produtividade e
desempenho desses individuos. Enquanto na sociedade disciplinar de controle biopolitico se
usa a racionalidade como mecanismo rigido e inflexivel; na atuacao neoliberal desvela-se a
emocionalidade, que esté interligada ao sentimento de liberdade, localizado lado a lado do livre
desdobramento individual. (Han, 2018). De acordo com o autor “ser livre significa deixar as
emocdes correrem livre. O capitalismo da emogao faz uso da liberdade. A emocao ¢ celebrada
como expressao da subjetividade livre. A técnica neoliberal de poder explora essa subjetividade
livre”. (Han, 2018, p. 69).

Ao invés do neoliberalismo tentar controlar os sujeitos na escola somente com modelos
disciplinares, ele também se utiliza do arcabougo das memorias afetivas dessas criangas para
provocar impulsos corporais que se tornam mecanismos de adestramento. A ideia ¢ fazer com
que o corpo compactue com os meios de sujeicao. Essa condi¢cdo faz os alunos entenderem que
quando obedecem as normas sdo passiveis de vantagens; e, quando desobedecem as normas,
estao sujeitos as perdas dessas vantagens.

Para um melhor entendimento, percebemos que os beneficios dessas vantagens estdo no
espago escolar como sendo a representagao de tudo aquilo que d4 prazer aos individuos e que
estd para além dos mecanismos disciplinares mais rigidos. Tanto as emogdes quanto as agdes
que elas desenvolvem estdo ligadas diretamente a esse mecanismo adestrador que ¢
desenvolvido a todo instante no espago escolar. Assim, um corpo treinado a compreender que
seu comportamento no espago livre esté interligado a suas atitudes emocionais, passa a ser um
corpo que aceita de maneira “livre” o seu proprio adestramento.

No contexto das vivéncias praticas no ambiente escolar, observamos que os corpos dos
sujeitos podem estar se movimentando, ainda que inconscientemente, como forma de escapar
das normas coercitivas que os condicionam. Nesse sentido, verificamos que esses corpos
assumem posturas rebeldes frente as performatividades impostas no espaco escolar. Essas
performatividades, conforme apontado por Butler, sdo orientadas por regras de carater
coercitivo, sustentadas por mecanismos disciplinares que visam adestrar os corpos € conforma-

los a modelos sociais considerados aceitaveis.
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A partir de experiéncias culturais nas Artes, especialmente com o uso do teatro como
dispositivo pedagodgico, buscamos fomentar as consciéncias dos sujeitos em relagdo aos seus
proprios corpos e acdes rebeldes. O objetivo foi promover novas compreensdes sobre as
relacdes entre seus comportamentos e o0 espaco escolar, deslocando as percepcdes de ambientes
marcados pela sujei¢do corporal para a construgao de territdrios nos quais os alunos passam a
ressignificar seus habitos e ideias nos espagos que ocupam.

Assim como o exercicio teatral mencionado acima, os alunos foram capazes de
intensificar os movimentos de seus corpos para atender a uma ordem que, em um primeiro
momento, ndo fazia sentido para eles. Conforme discutido no primeiro capitulo, a rebeldia com
a performatividade existente nos corpos dos alunos consiste em resistir aos comandos que os
afetam, funcionando como um dominio no qual as relagdes de poder se manifestam por meio
do discurso. A performance no teatro, por sua vez, atua como um dispositivo para revelar essa
condicdo de sujeicdo social, que constantemente busca capturar os individuos. Embora distinta
da performatividade, a performance teatral a evidéncia, pois ajuda a rearticular as acdes dos
sujeitos, ressignificando seu modo de pensar e proporcionando novas formas de entender e

expressar sua propria singularidade.

Sistema escolar de bonificacio meritocratica

Seguindo na mesma trilha de pensamento, ¢ possivel refletir sobre a ideia de sujeig¢do
social por meio de outros exemplos presentes no territorio escolar. Em minhas experiéncias
dentro da escola, tenho o habito de levar os alunos para visitar museus no centro da cidade. O
ponto de embarque e desembarque das barcas (onde os moradores da Ilha de Paqueté tém acesso
ao transporte aquaviario) € proximo ao centro da cidade na praca XV. Por este motivo, a escola
tem maior possibilidade de ir a pé aos museus, sem contar com a necessidade de se usar Onibus
para o deslocamento das criancas. O Centro Cultural do Banco do Brasil — CCBB ¢ um dos
museus parceiros onde levo os alunos para visitarem gratuitamente as diversas exposigdes que
14 estdo em cartaz ao longo do ano.

No ano de 2022, foram realizadas um total de dezoito visitas a museus localizados no
centro da cidade. Nesse mesmo periodo, enquanto professor de Artes Cénicas, eu acompanhava
integralmente as turmas da escola nessas atividades. Entretanto, entre alguns colegas docentes,
havia uma preocupacdo recorrente sobre a selecdo dos participantes dessas aulas-passeio
(denominagdo atribuida as atividades extracurriculares da institui¢ao). Essa inquietacao
abrangia tanto a definicdo de critérios quanto as qualificagdes necessdrias para que os

estudantes fossem autorizados a participar dos eventos culturais. Um exemplo frequentemente
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citado era o desempenho académico: a obten¢do de boas notas nas avaliacdes escolares era vista
como um pré-requisito para a participacao.

Sob a perspectiva pedagogica adotada no ensino do Teatro, defendo que a frequéncia a
essas visitas culturais pode ser um fator determinante para o engajamento dos alunos. Quanto
maior o nimero de visitas a museus, maior tende a ser o interesse dos estudantes pelos temas
abordados em sala de aula, enriquecendo, assim, o processo de ensino-aprendizagem.

Dessa forma, ndo me preocupava com o quantitativo numérico de pontuagao que esses
alunos alcangcavam em cada disciplina escolar. Muito menos se os sujeitos tinham, de acordo
com alguns professores, o comportamento fora do padrdo disciplinar quando tinham algum tipo
de constru¢ao de conhecimento fora da sala de aula. Eu simplesmente agia. Marcava com os
museus as obras de artes que gostaria de visitar, como também as datas e os horarios de
visitagdo. Comunicava a direcao da escola essas datas e horarios, para que no dia eu pudesse ir
com um agente educador para os passeios escolares.

Entretanto, no segundo semestre do ano de 2023 os professores trouxeram um novo
discurso. Acreditavam que ao longo do ano anterior e o primeiro semestre do ano de 2023,
durante os quais sairam constantemente para as aulas passeios, os alunos perderam parte dos
conteudos aplicados em sala de aula. Assim, me propuseram como medida pedagogica de
ajustamento de comportamento dos alunos que: ao invés de levar todos os estudantes sem
nenhum critério educativo, poderia haver a implementacao de algumas condi¢des para que eles
pudessem ir as aulas passeios. As condigdes apresentadas pelos professores eram: respeitar o
professor em sala de aula, realizar todas as atividades que o professor propuser em sala, fazer
todos as tarefas de casa, obter as melhores notas e ter comportamento adequado no espago
escolar. A proposta destes professores ¢ que apenas os melhores alunos que alcangassem o
minimo das cinco exigéncias poderiam ir as aulas extraclasses. Como foi uma solicitagdo de
todos os professores juntamente com a direcdo, acatei a condi¢do. Realizei os pedidos de vagas
para os museus € comecei a passar em todas as salas para comunicar a nova condi¢do
pedagdgica. No discurso ainda incluia que dependia somente dos alunos a condi¢do de irem as
aulas passeios, bastando que eles cumprissem a maioria das metas. E se, por acaso, algum aluno
nao fosse na primeira vez, ele deveria verificar quais teria sido, dos cinco itens da regra, o que
ndo conseguiu cumprir para obter o minimo indicado pela escola. Na verdade, o intuito dos
professores era provocar um modelo de “choque pedagodgico” nos alunos. Como hd uma
dificuldade em conter os corpos dentro de um certo ordenamento escolar, as aulas passeios
passaram a ser um beneficio para quem conseguisse silenciar o corpo no espaco escolar.

Individualizou-se a maneira de pensar as saidas extraclasses: assim como nas empresas
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privadas, elas deixaram de ser uma saida coletiva com o grupo para se tornarem uma saida
individual e de mérito.

No momento, cabe esclarecer ao leitor que fui professor de teatro da Escola Joaquim
Manuel de Macedo até o ano de 2021. Entre 2022 ¢ 2024, assumi a fun¢do de coordenador
pedagbgico da institui¢do, o que ampliou minha capacidade de participar das decisdes
relacionadas a condugdo das atividades escolares, incluindo a organizagdo e realizacao de
visitas aos equipamentos culturais da cidade. Apesar dessa nova posi¢do, ndo abandonei
completamente o trabalho em sala de aula, permanecendo com as turmas denominadas
“Eletivas”, em que os alunos escolhiam os professores com os quais desejavam ter aula. Nessa
modalidade, continuei ministrando aulas de teatro.

Com relacdo as mudangas pedagogicas propostas pelos docentes, inicialmente,
refletindo como professor de teatro, considerei o comportamento desses profissionais algo
estranho. Essa percepgdo, sobre a proibicdo dos alunos por falta de comportamento as saidas
extraclasses, foi compartilhada por uma ampla maioria de colegas, incluindo os professores de
Artes que atuavam nas turmas de fundamental I e II. Essa situacdo me levou a refletir sobre a
maneira como eu vinha conduzindo as visitas culturais e as praticas pedagdgicas relacionadas.
Perguntas inquietantes surgiram: os alunos estariam realmente apresentando niveis de
indisciplina tdo elevados a ponto de justificar a ado¢do de normas mais coercitivas? Os
professores estariam transferindo suas responsabilidades pedagdgicas para a disciplina de
teatro'® como uma tentativa de solucionar os problemas enfrentados em suas salas de aula?
Haveria, talvez, uma conformidade implicita com os modelos operacionais do sistema
neoliberal, que naturalizam o controle e a disciplina dos corpos por meio de estratégias
meritocraticas e coercitivas, como ocorre em programas de monitoramento de metas,
implementados, por exemplo, pela Secretaria de Educacao do Rio? Essas questdes me geravam
concordancias e discordancias simultdneas. Contudo, naquele momento, ndo conseguia
vislumbrar alternativas diante da pressdo exercida pelas vozes que defendiam diretrizes mais
restritivas e cerceadoras.

A resposta dos alunos a essas novas regras, entretanto, foi marcada por resisténcia. Para
contextualizar os eventos, € necessario situar a turma e o periodo em questao. Em 2023, a turma
1801 (oitavo ano do fundamental IT) foi a primeira a ser impactada pelas mudangas. Esse grupo
possuia um histérico de desinteresse pelas aulas regulares. Nao perturbavam as atividades dos

professores, mas tampouco participavam delas ou demonstravam engajamento. Mostravam-se

16 Embora eu ndo estivesse mais incluido na grade curricular como professor de Artes com habilidades em teatro, para o grupo
docente, eu ainda era reconhecido como o professor de teatro da escola.
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indiferentes ao que acontecia no ambiente escolar, exceto durante as aulas-passeio, nas quais
uma pequena abertura de interesse era perceptivel.

Entre o final de 2023 e o primeiro semestre de 2024, ao perceberem que estavam sendo
punidos por meio de normas mais rigidas, os comportamentos desses alunos comecaram a se
transformar. De desinteressados, passaram a perturbar ativamente as aulas. Seus
comportamentos se tornaram desafiadores: adotaram posturas debochadas, arrogantes,
desrespeitosas e, em alguns casos, até violentas. A situagdo se agravou a ponto de professores
abandonarem as aulas e a direcdo ser obrigada a intervir com sermdes semanais, que, com o
tempo, passaram a ser realizados duas vezes por semana. Em 2024, com a turma reclassificada
como 1901, a situagdo tornou-se insustentavel, e os receios dos professores de que o
comportamento se deteriorasse ainda mais acabaram se concretizando justamente em fun¢do do
endurecimento das regras.

Talvez para esses alunos, o tinico elemento de interesse em 2023 parecia ser as aulas-
passeio. Com a eliminacdo dessa pratica em favor de um modelo pedagdgico mais rigido, a
rebeldia corporal emergiu como resposta as novas imposicdes. A performatividade social
exigida pelos professores — um comportamento "aceitavel" para conquistar atividades
diferenciadas — transformou-se em uma resisténcia ativa a essa performatividade.

Lamentavelmente, como professor de teatro, ndo pude auxilid-los a refletir sobre o que
estavam vivenciando, uma vez que, desde 2023, ndo era mais responsavel por essa turma. Outro
professor, de Artes Visuais, havia assumido em meu lugar. Ainda assim, de longe, observei os
acontecimentos e, ocasionalmente, conversava com os alunos. Essa experiéncia me levou a
compreender que, no espago escolar, as intervencgoes teatrais nem sempre sdo possiveis ou
eficazes para modificar o todo. Em alguns casos, s6 € possivel alcangar parte do coletivo, ou
mesmo um fragmento dessa parte.

Seguindo a premissa da impossibilidade de os dispositivos culturais abrangerem a
totalidade das experiéncias, busquei potencializar as partes para alcancar os sujeitos. O
professor de matematica da escola, por exemplo, era um dos que acreditavam que a participagao
dos alunos em atividades culturais deveria ser baseada no mérito, argumentando que essa
condi¢do facilitaria a disciplina dos sujeitos. Como coordenador e responsavel pelas visitas
escolares aos museus da cidade, decidi estabelecer uma norma diferente, desafiando as regras
desenvolvidas pelo corpo docente.

Minha estratégia consistiu em observar as exposi¢cdes em cartaz nos museus e,
simultaneamente, identificar como esses conteudos poderiam ser integrados as aulas
tradicionais. Em uma dessas ocasides, havia uma exposi¢ao cujo artista trabalhava com linhas,

curvas e quadrados — assunto proéximo ao tema que o professor de matematica estava
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abordando em sala. Propus ao professor que levassemos os alunos a exposicao, sugerindo que
ele ministrasse sua aula no proprio museu, utilizando as obras como referéncia para a matéria.
O professor prontamente se interessou pela ideia e aceitou o convite. Ressaltei, contudo, a
importancia de levar todos os alunos, argumentando que, por se tratar de uma aula fora da sala,
nenhum poderia ser excluido. Ele concordou sem objecdes.

O aspecto interessante dessa situagao ¢ que, inicialmente, o professor apresentava uma
forte resisténcia a saida dos alunos da escola sem um motivo que, a seu ver, fosse justificavel.
Em sua concepgdo, as visitas a espacos culturais s6 deveriam ocorrer quando houvesse uma
ligagdo direta com valores associados a uma educacdo tradicional e coercitiva. Para ele,
atividades fora da escola s6 faziam sentido se contribuissem diretamente para o conteudo das
avaliagdes formais. No entanto, ao perceber a conexao entre a exposi¢cdo e a matéria lecionada,
o professor alterou imediatamente sua postura. Assim, a norma inicialmente coercitiva — que
limitava a participagdo em atividades culturais a alunos considerados mais dedicados — foi
substituida por uma abordagem menos restritiva, na qual os contetidos tradicionais passaram a
ser integrados de forma organica as exposicoes.

A aula no museu revelou-se extremamente produtiva. Tanto os alunos quanto os
professores aproveitaram o ambiente de maneira dindmica, e os estudantes ainda hoje recordam
o conteudo trabalhado naquele dia. Essa experiéncia demonstra que o relaxamento de regras
excessivamente coercitivas, que muitas vezes inibem a criatividade, pode ser promovido por
normas mais flexiveis, capazes de fomentar a criagdo e o engajamento. E provavel que, se a
mesma aula tivesse ocorrido dentro dos muros da escola, os alunos nao teriam experimentado
o0 mesmo nivel de aprofundamento e envolvimento.

Por outro lado, o sistema de bonificagdo que alguns professores tentavam implementar
na escola, baseado em uma logica meritocratica, representava a perpetuacdo de normas
coercitivas. Entretanto, ao se identificarem brechas nessas regras, surge a oportunidade de
desenvolver modelos normativos menos restritivos, que favorecem uma construcao do
conhecimento mais criativa e inclusiva. Dessa forma, compreendemos que a revisao das normas
existentes, sob uma perspectiva mais ampla, pode abrir espago para praticas pedagdgicas
inovadoras e transformadoras. Defendemos que dentro dessa ldgica neoliberal, podem existir
pontos de vulnerabilidades, de aberturas, onde a vida € sempre capaz de resistir.

O sistema neoliberal propde uma forma de educar o sujeito, desde o ensino fundamental,
imputando a ele a responsabilidade de buscar melhores condi¢des para a propria vida, mas sem
lhe oferecer a base minima para que consiga alcancar as bonificagdes pretendidas. O que eu
encontrava na sala de aula, quando se cobrava dos alunos um modelo meritocratico de obtencao
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de beneficios, eram as seguintes frases: “entdo eu nunca vou sair da escola”, “mas eu ndo sou
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um bom aluno”, “vou me esfor¢ar para conseguir”, “eu vou sair sempre”. Assim, criava-se um
campo de concorréncia e disputa individual entre os alunos, tal como foi pontuado por Laval e
Han. Desvalorizava-se a singularidade de cada um em prol de um controle corporal no espago
escolar. Por este motivo, os alunos que passam a ficar mais tempo na escola, por ndo alcangarem
as metas exigidas, comecam a enxergar o espaco escolar como um espaco que aprisiona seu
proprio corpo — ja que nega a ele a ideia de liberdade nos diferentes espagos da cidade.

Pensamos que o grupo de professores que acredita no método pedagogico baseado na
meritocracia comungaria dessa mesma ideia pelo fato dela também ter sido implantada em seus
corpos, ao longo do tempo. Ha uma normalizagdo no discurso que aponta o normal como sendo
daqueles sujeitos que alcangam seus objetivos porque se esforcaram para conquista-los.
Entretanto, ndo adquiriram a consciéncia de que estdo a trabalhar para um modelo disciplinar
adestrador desenvolvido pelas sociedades de controle e amplificado potencialmente pelo
sistema neoliberal. Os individuos professores acreditam que estdo colaborando para uma
educacdo de qualidade por meio de uma pedagogia que cerceia a singularidade dos sujeitos
alunos; na verdade, estdo esses mesmos professores servindo a um sistema que busca a
docilizagdo dos corpos para um melhor controle e adequacdo dos sujeitos a futuros postos de
trabalho designados por empresas privadas e fabricas.

Como ja foi mencionado, o sistema de ideais neoliberais realiza um sequestro ndo
apenas dos corpos dos sujeitos, mas também de suas mentes. Ao construir um modelo de vida
que estd baseado em um modelo empresarial, os individuos sdo levados a realizar metas
individuais de trabalho sem a minima condi¢do e garantia de que irdo conseguir atingi-las. Da
mesma forma, podemos observar que as capacitagcdes e cobrancas realizadas sobre os
professores pela Secretaria de Educacdo da cidade do Rio de Janeiro, para que atinjam as metas
escolares (e que sdo, de fato, empresariais) seguem os mesmos mecanismos impostos do
neoliberalismo. O aluno ndo necessariamente tem consciéncia de que esta sendo guiado para
pensar a partir de um modelo neoliberal, mas pela mediagao dos professores esse aluno tem sua
criatividade sequestrada pelos mecanismos adestradores do neoliberalismo.

Assim, quanto maiores forem as notas dos alunos e o nimero de aprovagdes atingido
pela escola, sem necessariamente passar pela construcao subjetiva e qualitativa do ser humano,
maiores serdo suas gorjetas oferecidas como bonificagdo. Visto de outra forma, quanto mais os
alunos estudam e se adequam as regras disciplinares, maiores serdo suas chances de sairem da
escola para as aulas passeios. Na outra ponta do pensamento, o que encontramos ¢ um aluno
com notas baixas e indisciplinado, para o qual o professor deve encontrar “estratégias
pedagdgicas” a fim de desenvolver suas habilidades para atingir as metas propostas. Desse

modo, ¢ cobrado do professor o méximo de desempenho sem dar, nem a ele nem ao aluno, as
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condi¢des minimas para alcancarem as metas. Essa acdo passada aos professores também ¢
construida nos alunos sem que eles percebam que sua singularidade esta sendo sequestrada. Em
outras palavras, ndo se trata de uma condicao que o aluno ird desenvolver diretamente; ele
recebe indiretamente esses comandos no planejamento que os professores sao norteados a fazer
a partir dos modelos empresariais: sujeito empreendedor (autonomia do aluno), concorréncia
(melhores notas ganham bonificagdes, passeios), avaliagdo permanente (vigilia para
manutengdo do modelo aplicado). Cria-se um ambiente ideal para que o sistema neoliberal
obtenha um maior controle sobre os corpos dos estudantes que estdo em formagao e construgao
do conhecimento.

O aluno, sendo considerado autdbnomo em suas tomadas de decisdes, passa a gerir a sua
propria vida, ou seja, tudo o que ele realizar serd imputado a seu esfor¢o pessoal. Esse mesmo
sujeito se esforgard para passar a frente dos outros e para ter as melhores notas da escola,
considerando-se que essa “conquista” se deu apenas por seu mérito. Sendo assim, somente ele
deve ser beneficiado. Ele teria sido capaz de alcancar as metas com o minimo possivel
oferecido. E para que ele ndo perca o foco, sdo necessarias avaliagdes diversificadas e
continuas, de modo a controlar diariamente o desenvolvimento de cada um dos estudantes.

O que observamos no modelo de controle neoliberal ¢ que ele foi capaz de ampliar o
controle e a vigilia sobre os corpos dos sujeitos sem despertar suas resisténcias, ou seja, os
individuos aceitam tais condi¢des acreditando que o seu mdximo, oferecido aos modelos
empresariais, ¢ o que ha de melhor para o seu desenvolvimento. Passam a acreditar que estdo
evoluindo socialmente. Ao transferir esse método para a escola, o neoliberalismo busca atingir
as criancas em fase de formacgao.

Dessa forma, no ambiente escolar, € sempre que necessario, a sujeicdo dos corpos
transita tanto pela disciplina - quando exige uma agdo rapida de silenciamento desses corpos -
quanto pelo controle, que de uma forma mais fluida produz uma paralizagdo mais abrangente
dos corpos. Notamos, através deste padrdo, que os alunos sob a supervisdo do professor,
sentam-se em suas cadeiras que ja estdo enfileiradas. As cadeiras ficam dispostas para frente
em dire¢@o ao olhar vigilante do professor. Os alunos estdo, a principio, obrigados a ficar em
siléncio até serem autorizados pelo professor a falarem. Cada aula tem cinquenta minutos ou
uma hora e quarenta minutos (um ou dois tempos de aula). Quando o tempo de aula termina,
existe a troca de professores que ¢ realizada por eles mesmos. Cada professor fica em frente a
sua sala aguardando a chegada do outro professor.

Os individuos, ao serem submetidos a mecanismos disciplinares que os adestram para
seguirem regras impostas sem consentimento ou participacdo nas decisdes, tendem a

desqualificar e profanar sua propria percep¢ao sobre o mundo. Essa padronizagdo das agdes,
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aliada a interrup¢do corporal no processo de aprendizado, bloqueia significativamente o
desenvolvimento criativo dos alunos. Entretanto, Butler (2017) argumenta que, para escapar de
uma condi¢do injuriosa, o sujeito precisa estar envolvido nela, pois ¢ a partir dessa imersao que
emergem os mecanismos de resisténcia e superacao. Assim, ainda que essa dindmica de coagao
busque rebaixar o nivel critico das singularidades, dificultando a expressdo de pensamentos
auténticos e a constru¢ao de conhecimento criativo, os corpos, em um movimento inconsciente,
tentam responder a essa sujei¢ao por meio de gestos aleatorios que indicam a resisténcia ao
controle disciplinar.

O que investigamos ¢ de que maneira o teatro pode ajudar os alunos a fazerem a
passagem inconsciente do movimento para uma construcao criativa desse mesmo movimento a
partir da propria sujei¢do. Um exemplo pratico que podemos demonstrar ¢ que quanto mais 0s
alunos tém aulas de teatro voltadas para a construgdo dessa consciéncia corporal, mais eles
adquirem experiéncia e autoconfianga para escapar de situagdes que seus corpos consideram
injuriosas.

Uma de minhas alunas, que realiza as aulas de teatro desde o sexto ano do ensino
fundamental, ao chegar no nono ano, em meio a mudanca hormonal que provoca uma mudanca
profunda no comportamento, vira-se para mim e me diz que, naquele dia, ndo quer fazer a aula
de teatro. Ao ser perguntada por que nao tinha interesse naquela aula especifica, ela respondeu
que como uma pessoa politica, capaz de escolhas por seus proprios direitos, considerou que
aquela aula ndo lhe iria acrescentar algo novo. A aula em si era uma proposta de construgao de
personagem. Provoquei a aluna e lhe disse para realizar o exercicio teatral criticamente; caso
conseguisse realizar a tarefa e convencer o publico (os outros alunos que estavam observando)
ela estaria liberada daquela aula. Entretanto, para conseguir tal facanha, a aluna teria que
realizar todos os dois tempos de aula, ou seja, iria participar da aula de qualquer maneira. A
aluna topou o desafio, porém ao se dar conta de que teve que utilizar toda a aula para escapar
da propria aula, virou-se para mim e disse: “professor, o senhor € muito esperto, mas eu ainda
serei mais esperta que o senhor”. E rimos todos da situacao.

Observamos que nessa aula o teatro foi capaz de minimizar as coergdes provocadas pelo
cumprimento das regras € normas que perpassam o espago escolar. (Butler, 2018). O que
precisamos esclarecer € que ndo queremos eliminar as normas escolares, pois toda sociedade ¢
edificada a partir de normas. Mesmo o teatro foi desenvolvido a partir de normas: podemos
observar que para a constru¢do do jogo teatral ¢ preciso que os alunos sigam um conjunto de
regras que sdo a principio normativas, porém nao aniquilam as singularidades. Como Butler
pontua “o objetivo [€] relaxar o dominio coercitivo das normas sobre a vida genereficada — o

que ndo ¢ o mesmo que transcender ou abolir todas as normas — com a finalidade de viver uma
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vida mais vivivel”. (Butler, 2018, p. 41). Apesar da autora estar se referindo as normas de
género, percebemos que tais condigdes sdo validas para qualquer tipo de norma, inclusive as
escolares e teatrais. Em outras palavras, o que notamos ¢ que ¢ possivel provocar a construgao
de conhecimento dos alunos por meio de dispositivos teatrais que utilizam normas mais
flexiveis. O professor de teatro, ao provocar a fissura no guarda-sol que protege os alunos de
seus clichés, incentiva-os a desenvolver aberturas de frestas que irdo permitir a passagem de
um pouco de caos criativo que despertara a criagdo propria desses sujeitos. Ao trabalhar
modelos disciplinares menos coercitivos dentro da sala de aula, o professor ¢ capaz de
incentivar a constru¢do do conhecimento de uma forma menos autoritaria. Dessa forma, ele
diminui os embates de memoria (memoria conservadora x memoria criativa) que a escola pode
ter quando acessa os corpos dos alunos por meios menos rigidos.

Butler pontua que “o mundo como deveria ser teria que salvaguardar os rompimentos
com a normalidade e oferecer apoio e afirmagdo para os que realizam essas rupturas” (Butler,
2018, p. 41). Todavia, isso ndo ¢ tao facil de acontecer no ambiente escolar. Existe dentro da
escola uma constante desvalorizagdo da aula de teatro, pois ao buscar o rompimento com a
normalidade o professor de teatro provoca, juntamente com os alunos, para determinados
grupos, a desordem do espago escolar. A escola que deveriamos ser poderia oferecer mais apoio
a esses professores que provocam essas rupturas nas normas coercitivas. A sujei¢ao corporal na
escola se d& nessa conjun¢do de normas mais imperiosas que se inicia a partir de uma cadeia
piramidal desenvolvida por um sistema neoliberal que deseja impedir a construgao subjetiva do
conhecimento, ou ainda, a interrup¢do de constru¢do de memorias mais criativas nesses
sujeitos. Na verdade, a maneira como os professores conduzem as suas aulas definem o tamanho
da sujeicdo corporal que ird despertar memorias nos alunos, que podem ser criativas ou
paralisadoras na constru¢do dos saberes. Refletir sobre a sujei¢do dos corpos na escola € buscar
entender que os modelos disciplinares e controladores sdao moldados a partir de memorias que
conservam e transmitem as normas sociais dentro da escola, reproduzindo uma ordem
estabelecida para a transmissdo do conhecimento.

Podemos pontuar, também como exemplo, um comportamento muito comum entre 0s
professores em sala de aula que necessitam adquirir o siléncio da turma. A agdo de pedir o
siléncio comumente vem a partir de um grito sonoro, ou seja, o aumento de voz ¢ gerador de
adestramento. Essa situag@o paralisa temporariamente os alunos. Logo apos essa condigdo, o
professor costuma fazer uma questao para os alunos. Consequentemente, na grande maioria dos
casos, os estudantes se mantém em siléncio. Desse modo, a escolha feita pelo professor de obter
ordem na sala de aula por meio de um mecanismo disciplinar acaba sendo um dispositivo de

interrupgdo temporario da criatividade. Essa situagdo em sala de aula faz com que o professor
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leve muito mais tempo para recuperar o estado criativo dos alunos. Compreendemos que a
utilizagdo das normas mais coercitivas, dentro dos espagos escolares, sdo possiveis
provocadoras de bloqueios criativos. Esses mesmos corpos que lutam diariamente dentro da
escola contra as normas impostas sao 0s mesmos corpos que performam o dia a dia no territorio
social. Ora, um corpo adestrado desde cedo a se comportar com o menor ruido possivel, torna-
se um corpo preparado para nao ter gasto de energia, ou seja, um corpo domesticado para ser
utilizado em fabricas e empresas (Foucault, 1986). Um corpo que, de certa forma, tem sua
criatividade reduzida ao minimo necessario. Que seja “livre” para obedecer as regras e normas
mais rigidas.

Segue aqui outro exemplo. O primeiro dia de aula dos alunos se da pela apresentagao
das regras e normas escolares. Regras essas que, na maioria das vezes, sdo utilizadas como
ferramentas disciplinares que provocam o adestramento. Os alunos sdo colocados em fileiras e
todos os agentes da escola ficam a frente, descrevendo as ordens que devem ser obedecidas por
todos sem questionamentos. O aluno, na escola publica, quando recebe as informagdes das
regras e obrigacdes que devem ser seguidas, tem duas reagdes: revoltar-se contra as normas ou
tornar-se obediente as regras. O desencadeamento de uma situacdo na qual o aluno escolhe
rebelar-se contra as regras e obrigagdes, na maioria das vezes, provoca uma reacao imediata
dos agentes escolares, com punicdo autoritaria publica para desautorizar, perante os outros
estudantes, o poder desvirtuante do aluno rebelde (Butler, 2017). O que observamos ¢ uma
rigida iniciativa opressora dos agentes educadores na tentativa de impedir a desconstrugdo de
uma ordem imposta. Ao silenciar o aluno que se coloca contra essa ordem, ele servird de
exemplo para todos os outros que possivelmente estivessem buscando o desvirtuamento da
ordem. O que observamos ¢ a necessidade institucional dos agentes, que utilizam mecanismos
disciplinares ou controladores, de ndo permitir que tal comportamento provocado por uma
pequena parcela de alunos desestabilize o poder da propria instituicdo. Os agentes (funcionarios
institucionais), ao colocarem desde o principio a disciplina e o controle como mecanismos de
poder, conseguem um dominio maior sobre o corpo do outro. Os meios forcadamente impostos
mais adequados e rapidos para se alcancgar “positivamente” esse resultado sdo: o uso dos
mecanismos disciplinares ou de controle, por via da imposi¢do de autoridade sobre o outro
frente aos demais, a formagao de fileiras em grupos separados e o grito através da voz de
comando para alcangar o siléncio do sujeito.

No Brasil, existem leis que sdo elaboradas para colaborar com o gerenciamento das
normas escolares. Um exemplo ¢ o Plano Pedagdgico Nacional, regido pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que obriga os dirigentes escolares a implementar os conteudos

das diretrizes que orientam as praticas pedagogicas voltadas para os alunos. Entretanto, essas



90

mesmas diretrizes abordam aspectos gerais de constru¢do do conhecimento, desconsiderando,
dessa forma, a singularidade de cada sujeito em processo de formagdo. Por exemplo: em uma
sala com quarenta e cinco alunos, o professor de portugués ou matemadtica (matérias
consideradas essenciais para o desenvolvimento do aluno) precisa dar conta dos contetdos
exigidos a cada série pelas diretrizes curriculares. Ao desenvolver essa condi¢ao sem qualquer
olhar que singularize cada um dos quarenta e cinco sujeitos, esse professor ratifica, juntamente
com a institui¢do, uma tentativa de mortificagdo do “‘eu” de cada um dos quarenta e cinco alunos
inseridos em sala de aula. Pontuamos que se trata de uma “tentativa de mortificacao do eu”,
pois assim como escreve Butler (2018), nada captura por inteiro o sujeito. Na verdade, os
individuos sempre apresentam uma forma de resistir as sujei¢des que lhe sdo impostas. No
topico seguinte iremos fazer um panorama de como os modelos adestradores tentam eliminar

as singularidades dos individuos.

A singularidade do sujeito mortificada: Goffman

O conceito de “mortificacdo do eu” foi pensado por Goffman (1974) na década de 1960.
Para o autor, as instituigdes totais da época desenvolviam “uma série de rebaixamentos,
degradagdes, humilhagdes e profanagdes do eu. O seu eu ¢ sistematicamente, embora muitas
vezes ndo intencionalmente, mortificado”. (Goffman, 1974, p. 24). Ele se referia a manipulagado
da subjetividade sofrida pelos individuos que estariam internados em institui¢des totais, como
por exemplo, os alunos nos internatos. A ideia era a constru¢do de duras regras que fossem
capazes de cercear quase por completo o modo subjetivo dos sujeitos. A construcao das normas
era ditada por meio de um ordenamento que obedecia a um determinado poder. Goffman
escreve sobre a mortificagdo do “eu” nos anos 1960. No entanto, essas praticas ndo se
distanciam tanto daquelas que sdo realizadas nas institui¢des de ensino dos tempos atuais, que
unem o adestramento dos sujeitos a partir da disciplina e do controle. Ainda que na atualidade
os mecanismos de poder realizem essa mortificagdo de maneira bem mais sutil, ela continua
sendo usada nas instituigoes.

Nagquela época, Goffman defendia a hipotese de que essa mortificagao era realizada no
interior das institui¢des totais. Hoje se pode constatar que nao sdo apenas as instituigdes totais
que utilizam esse procedimento: para que o neoliberalismo alcangasse o controle dos sujeitos
de maneira aparentemente mais “liberal”, ele precisou sofisticar a degradagao da subjetividade
desses individuos. Como afirmou Margaret Thatcher ao assumir o posto de primeira-ministra

britanica: “A economia ¢ apenas o método. O objetivo ¢ transformar o coragdo e a alma”.
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(Thatcher, 1981)!7. A fim de transformar o coracdo e alma para que os trabalhadores
funcionassem segundo as regras de um jogo que lhes era imposto, foi preciso mortificar seu
coragdo e sua alma, ou seja, seu eu, e foi nesse sentido que os mecanismos disciplinares e de
controle puderam funcionar como estratégia.

Como pontuamos anteriormente, as escolas publicas ainda adotam uma abordagem
rigida em relagdo a disciplina corporal dos alunos com o objetivo de exercer seu dominio. Sob
essa perspectiva, nos aproximamos das reflexdes de Goffman, que exemplificou, em sua época,
modelos de mortificagdo dos sujeitos, destacando que tal processo “ocorre quando [0 sujeito] €
obrigado a executar uma rotina diaria de vida que considera estranha a ele — aceitar um papel
com o qual ndo se identifica” (Goffman, 1974, p. 31). Ao permitir que os alunos, mesmo
contrariados, participem de atividades cujos sentidos simbdlicos sdo incompativeis com suas
proprias concepcdes, a escola acaba por colaborar com a mortificagdo subjetiva desses
individuos.

Na sala de aula, observamos que o aluno ¢ obrigado a compreender e executar uma
rotina didria de aula que ¢ estranha a ele, e os agentes educadores participam desse processo.
Eles sdo obrigados, por meio de adverténcias e penalidades, a manter o controle sobre os
estudantes e preserva-los na mesma condicdo em que entraram: domesticados, doceis e
passiveis de rendimento de acordo com as regras institucionais. Ao colocarmos os alunos no
territério escolar - enfileirados, em siléncio, obedientes, doceis - ativamos relacoes
interpessoais disciplinares e de controle entre professores — alunos — agentes educadores.

A critica ao autoritarismo das instituigdes apresentada por Goffman nos anos 1960 ¢
remodelada por Foucault (1986) e Deleuze (1992). Ambos afirmam que o processo adestrador
disciplinar foi, primeiramente, construido de maneira vertical em espagos fechados e
hierarquizados. Com as transformagdes politicas e sociais do século XX, o modelo disciplinar
comega a ser substituido por mecanismos de controle, exercidos na horizontalidade dos espacos
abertos. Finalmente, nos tempos atuais, esse pensamento ganha um novo formato tedrico
atualizado por Laval (2019) e Han (2018). Laval, ao analisar a entrada do neoliberalismo na
escola, mostra como foi preciso, para se obter um anestesiamento dos sujeitos, controlar os

afetos e a subjetividade humana. O autor compreende que,

O maior perigo, com a desigualdade, ¢ a mutilagdo da vida por uma concepgao
redutora da cultura e da educagdo, concebida como uma formagdo com objetivos
profissionais. E como passar de uma escola dependente de um nacionalismo cultural
estreito para uma escola corroida pelo egoismo utilitarista. Essa concep¢do dominante
da educagdo faz parte da visdo de uma humanidade formada por combatentes da
guerra econdmica mundial. Por isso ¢ que deve ser combatida. (Laval, 2019, p. 307).

17 Esse trecho € uma fala de Margaret Thatcher que foi citado por Dardot e Laval (2016).



92

Em seu ponto de vista, a emergéncia dos conceitos e praticas neoliberais se da pela
mutacdo das estruturas politicas sociais, transformando as escolas em desenvolvedoras de
maquinas humanas eficientes a servico de uma competividade economica. A desigualdade
social-escolar, o aumento da vigilancia moral e politica dos professores, a descentralizagdo dos
territorios, a organizagao em rede das inimeras avaliagdes dos alunos, a inser¢ao de multiplos
parceiros-privados horizontais, desencadearam, num s6 golpe, o rebaixamento tanto da
dimensao so6cio-histérica da evolugdo escolar como a da acdo politica geral, capaz de oferecer
respostas adequadas aos modelos de gestdo publica. (Laval, 2019).

Corroborando com esse pensamento, Han revisita a metafora desenvolvida por Deleuze,
que descreve a mutacdo do capitalismo para o neoliberalismo através das figuras da toupeira e
da serpente (Deleuze, 1992). Para o autor, a toupeira ¢ um animal da sociedade disciplinar, ou
seja, um ser fechado e rigido. Ele escreve que para uma sociedade pds-industrial o “touperismo”
nao pode tolerar a abertura e a dissolugdo de fronteiras. (Han, 2018). Entretanto, a serpente ¢ o
animal que representa a sociedade neoliberal. Segundo Han, “ao contrario da toupeira, a
serpente nao se movimenta em espacos fechados; ¢ a partir do movimento que abre espacgo. A
toupeira € trabalhadora. A cobra, por suas vezes, ¢ empreendedora”. (Han, 2018, p. 29-30). Dito
de outra maneira, a toupeira simboliza o capitalismo tradicional, representa um movimento
subterraneo, continuo e previsivel, enquanto a serpente, associada ao neoliberalismo,
personifica um movimento flexivel, agil e imprevisivel, adaptando-se rapidamente as novas
condi¢des de controle. Essa transi¢do reflete a mudanga na forma como o poder € exercido,
passando de uma disciplina rigida para uma ldgica mais fluida e sutil de controle sobre os
individuos.

Dessa forma, a passagem da toupeira para a serpente ndo implica a conquista de uma
maior liberdade, mas sim uma mutagdo no desenvolvimento do sistema de inteligéncia do
capitalismo. (Han, 2018). Ao olharmos para escola, observamos esse caminho que comeca com
os modelos disciplinares de adestramento, com o objetivo de inculcar as normas coercitivas
para obtengao do controle dos corpos; e, a0 mesmo tempo, um manejo dos afetos humanos com
o intuito de adestra-los docilmente. A disciplina escolar ensina aos alunos a estarem presos
corporalmente no espaco, para que, em um segundo momento na tentativa do controle sobre o
outro, possa lhes ser oferecida como recompensa a ideia de mais liberdade. Assim, quanto mais
o aluno acreditar que esta livre no espago escolar, mais ele se torna um corpo disciplinado e
condicionado sob normas mais imperiosas.

Dessa forma, identificamos que tanto o modo mais coativo das institui¢cdes disciplinares

quanto o modo mais flexivel do mercado (controle) buscam a mortificagdo dos corpos,
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adestrando-os somente para o que ¢ necessario ao desenvolvimento das habilidades que se
colocardo a servigo do poder. Ao falarmos de poder, nao estamos nos referindo apenas as lutas
de classes pensadas por Marx (1951). O que discutimos aqui ¢ a propria ideia de mortificagdo
da subjetividade humana. Enquanto para Marx existia a ideia de que o homem, por meio da
consciéncia de classe, era capaz de lutar por melhorias nas condi¢gdes humanas; no sistema
neoliberal esses homens, em nome de uma suposta autonomia e de uma suposta liberdade
individual, passam a lutar pela sua servidao como se fosse pela sua liberdade. Tornam-se assim
sujeitos anestesiados e ainda mais submetidos aos clichés e as normas, pois passam a agir como
se eles proprios as desejassem. (Han, 2018).

Esse processo exige o bloqueio de uma memoria criativa, bloqueio necessario para que
0s sujeitos ndo possam acessar suas consciéncias sociais e, sobretudo, os seus desejos de lutar
por mudangas. Tal sistema conseguiu provocar uma ruptura nas futuras construg¢des de ideais
libertadores. Os defensores do neoliberalismo compreenderam historicamente que, ao inibirem
a subjetividade dos sujeitos a um nivel de anestesia critica, se tornam capazes de controlar mais
facilmente esses corpos. Para se chegar ao entendimento atual de controle dos sujeitos, foi
preciso que os partidarios do neoliberalismo entendessem que nao adiantava o uso da forca ou
da hierarquia como ocorria nas instituigdes totais apontadas por Goffman, na década de 60. Ao
mesmo tempo, também, o sistema neoliberal teve que desenvolver mecanismos de controle
mais fluidos que fossem capazes de convencer os sujeitos de viver com o minimo possivel e
sem reclamacdes (Laval, 2019).

Compreendemos que para a construcdo de todo esse arcabouco orquestrado pelo
neoliberalismo foi necessario fortalecer um dominio historico sobre a memoria dos sujeitos. Foi
preciso transformar uma sociedade que funcionava coletivamente numa sociedade
individualizada, com o argumento de que isso proporcionaria mais liberdade aos individuos
(Laval, 2019). Todo esse processo implicou uma transformag¢do no campo da memoria social.
Ao mortificar o eu, por meio da submissao da subjetividade, comegou-se pouco a pouco a
reestruturar as memorias desses individuos. Esses, passaram de pessoas que ndo aceitavam os
modelos adestradores para pessoas que comegavam a aceitd-los sem discutir, como se elas
mesmas os desejassem. (Han, 2018). Por este motivo, ndo estamos reduzindo nossas questoes
apenas as lutas de classe, ainda que elas ndo continuem existindo. Pensamos que os problemas
sdo mais complexos e emaranhados, incluindo também o campo da memoria.

De fato, os individuos hoje se encontram docilizados nas condi¢des que lhes foram
inculcadas ao longo dos anos em suas memorias. Esses sujeitos ndo pensam em escapar desse
lugar que a eles foi imposto por meio do adestramento décil. O que temos hoje em dia, como

exemplo, sdo alunos que se utilizam da escola para conhecer as fungdes basicas de aprendizado



94

sem que sua subjetividade esteja implicada no pensamento; e professores que passam a julgar
o futuro dos alunos definindo o que cada um ird fazer na cadeia social. O que tentamos
desenvolver, através do campo das artes e do teatro, ¢ uma quebra desse ciclo a partir da critica
as normas vigentes ¢ a produgdo de outras normas, mais negociaveis para os sujeitos que as
seguem. Por meio das aulas de teatro, utilizando os dispositivos teatrais, o aluno pode ser capaz
de se apropriar de seus desejos e de sua singularidade, passa a ter mais consciéncia do lugar
social em que se encontra seu corpo. E desse modo que pensamos em discutir a luta de classes.
Como disse uma aluna: “eu ainda vou ser mais esperta que o senhor”. A palavra “esperta” que
a aluna usa alude a concorréncia, a competicdo, ao invés de valorizar o coletivo ou a
subjetividade social. Talvez ela ainda nao entenda, mas o que ela deseja recuperar ¢ sua
capacidade de subjetivar o mundo que a cerca.

Notamos que a escola busca educar os sujeitos para melhora-los socialmente, e, dessa
forma, se encontra a servico de modelos sociais pré-determinados que seguem as regras
adestradoras de um grupo de sujeitos que ndo deseja que esses alunos despertem
subjetivamente. Por sua vez, o aluno, ao se dar conta, mesmo intuitivamente, de que esta
inserido em um sistema que o adestra corporalmente, rebela-se contra ele e tenta encontrar
fissuras sistémicas para escapar dessa condicdo imposta pelas relacdes adestradoras,
estimuladas por uma escola que funciona como instituicdo disciplinar que copia, em seu
funcionamento, o modelo da empresa. Assim, acreditamos que os episoddios de mortificacdo dos
sujeitos construidos historicamente por essas relagdes sdo observados e desenvolvidos a partir
de ferramentas ideologicas que se exercem sobre o corpo e sobre o lugar social no qual esse
corpo se encontra.

Estamos buscando aqui uma observacdo concreta dos acontecimentos de casos
ocorridos em uma escola publica municipal. No entanto, ¢ preciso ressaltar que, apesar do
ambiente sutil através do qual as relagdes de adestramento se efetuam, € possivel encontrar
dobras e fissuras nos sujeitos que delas participam. Buscamos pontuar ao longo da discussao,
com os autores, de que maneira os alunos podem desestabilizar e/ou escapar desse circulo
doutrinador pautado uma ideia de ordem ndo-criativa. Assim, a partir do desenvolvimento de
cada corpo presente nos diferentes espacos das aulas de teatro € notdrio observar sua capacidade
sensorial de provocar fissuras nos comportamentos esperados, a partir da constru¢do de um
novo modelo de ordem que passa pela criagdo. Em verdade, tais dindmicas sdo capazes de
sugerir a constru¢do de memdrias criativas nas relagdes interpessoais dentro da instituicao que,
consequentemente, apontam para uma possivel mudanca na propria ordem escolar ndo-criativa.
Pode provir dai o impulso provocador na constru¢do de um novo modo de relagdo entre os

sujeitos.
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Na escola observamos a existéncia dessa ordem ndo-criativa como aquela que busca o
silenciamento dos corpos com o intuito de controla-los. Em contrapartida, a utilizagdo do teatro
como dispositivo pedagogico de ordem criativa pode despertar nos corpos dos alunos a
consciéncia de suas singularidades, como também, clarificar a poténcia da constru¢do coletiva
social desses corpos. Vemos na possibilidade do caos criativo uma mola propulsora para essa

mudanca. O uso da ideia de caos criativo para o teatro sera aprofundado no topico seguinte.

O caos criativo como poténcia no desenvolvimento das aulas de teatro

A filosofia, a ciéncia e a arte querem que rasguemos o

firmamento e que mergulhemos no caos. S6 o venceremos a
este prego. [...] (Deleuze, 2010, p. 238).

A partir desse prisma, abordamos a constru¢ao da ideia de que o caos pode fazer parte
da composicao dos trabalhos artisticos dos individuos. Acreditamos que possa existir ao longo
da composic¢do artistica entre o caos e os dispositivos teatrais um caminho no qual os sujeitos
sejam capazes de trilhar seus conhecimentos e, ao mesmo tempo, despertarem dimensdes de
suas subjetividades que ha tanto tempo estavam sendo subjugadas. Assim, para este trabalho,
buscamos defender a hipotese de um caos criativo para as aulas de teatro. Nessa perspectiva,

Deleuze traz exemplos a partir da pintura, e diz:

quando Fontana corta a tela colorida com um traco de navalha, ndo é a cor que ele
fende dessa maneira, pelo contrario, ele nos faz ver o fundo de cor pura, através da
fenda. A arte luta efetivamente com o caos, mas para fazer surgir nela uma visao que
o ilumina por um instante, uma sensacao |[...] a casa de Monet surge como uma fenda,
através da qual o caos se torna a visdo das rosas. (Deleuze, 2010, p. 240).

O que podemos observar nos apontamentos de Deleuze ¢ que o caos se torna uma
ferramenta de composicao para o artista. Dessa forma, para que a obra de arte se ilumine,
mesmo que por um instante, ¢ preciso cortar a tela da pintura com a navalha. O que se revela
ao fundo, através da fenda, ¢ uma cor pura, ou seja, uma possivel sensa¢ao provocada por meio
da obra. Assim, podemos levantar a hipdtese de que o artista traz do caos variedades sensiveis
que sdo desenvolvidas por meio de uma composi¢ao que nao tenta evitar o caos. Deleuze pontua

que:

o artista traz do caos variedades, que ndo constituem mais uma reprodugao do sensivel
no 6rgdo, mas erigem um ser do sensivel, um ser da sensagdo, sobre um plano de
composicao, anorganica, capaz de restituir o infinito. A luta com o caos, que Cézanne
e Klee mostraram em ato na pintura, no cora¢do da pintura, se encontra de uma outra
maneira na ciéncia, na filosofia: trata-se sempre de vencer o caos por um plano secante
que o atravessa. O pintor passa por uma catastrofe, ou por um incéndio, e deixa sobre
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a tela o traco dessa passagem, como do salto que o conduz do caos a composicao.
(Deleuze, 2010, p. 238-239).

Notamos que a utilizagdo desse caos criativo ¢ a ferramenta que potencializa a obra de
arte do artista, descortinando, a partir da composicao, o seu proprio ser sensivel, que ¢ capaz de
alcancar o infinito. O individuo, ao passar pela catastrofe da construgdo de sua obra artistica,
deixa sobre a propria obra pedacos desse caminho de composi¢do. Nesse sentido, entendemos
que o artista se utiliza do caos para que este faca parte, de uma forma criativa, do seu processo
de constru¢ao. Como pontua Deleuze, € preciso que o artista dé um salto que o conduzira do
caos a composicao da sua obra artistica. Resumidamente, para Deleuze, “a arte capta um pedago
de caos numa moldura, para formar um caos composto que se torna sensivel, ou do qual retira
uma sensagao caoide enquanto variedade” (Deleuze, 2010, p. 242). Para o autor, a defini¢ao de
“caoide” diz respeito as “realidades produzidas em planos que recortam o caos” (Deleuze, 2010,
p. 245).

Ora, o caos criativo na arte, que aqui buscamos, esta ligado aos diversos planos das
realidades artisticas existentes em cada individuo, que, possivelmente, sdo os lugares nos quais
o artista provoca fissuras para o atravessamento do caos a partir de uma composi¢ao sensivel
existente nas percepcdes singulares desse sujeito. Entretanto, esses individuos estdo carregados
de crengas. Para Deleuze, essas opinides protegem os individuos do préprio caos. Segundo ele,
“diriamos que a luta contra o caos implica em afinidade com o inimigo, porque uma outra luta
se desenvolve e toma mais importancia, contra a opinido que, no entanto, pretendia nos
proteger do proprio caos” (Deleuze, 2010, p. 239). Ou seja, ao nos colocarmos em
enfrentamento contra o caos, constituimos uma afinidade positiva e criadora com forgas de
oposicao (caos-criacdo). Pois ha, para Deleuze, uma outra luta que acontece a0 mesmo tempo:
a luta contra a opinido, pois € essa que nos paralisa. Ao darmos mais importancia para uma luta
contra a opinido do que para a luta contra o caos, nutrimos nossa possibilidade de criar o novo
a partir de uma composig¢do cadtica. Deleuze pontua que “a luta com o caos s6 € o instrumento
de uma luta mais profunda contra a opinido, que lhe empresta um gosto religioso de unidade ou
de unificacdo” (Deleuze, 2010, p. 243). Ora, compreendemos, portanto, que deve ser
primordialmente necessario que a luta com o caos se torne um instrumento positivo de uma luta
contra a nossa propria opinido unificadora. A ideia ¢ que consigamos ser capazes de
(des)construir nossos clichés, que estdo cobertos de opinides, € que, a0 mesmo tempo, usemos
como arma em nossas composi¢des artisticas criativas as ‘“‘sensagdes caoides”, que sao
ferramentas potentes que auxiliam o artista na abertura de fendas em busca de um estado
cadtico. A abertura dessas fendas na composigdo artistica ¢ retratada por Deleuze a partir do

exemplo poético de Lawrence. O autor
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descreve o que a poesia faz: os homens nio deixam de fabricar um guarda-sol que os
abriga, por baixo do qual tragam um firmamento e escrevem suas convengdes, suas
opinides; mas o poeta, o artista abre uma fenda no guarda-sol, rasga até o firmamento,
para fazer passar um pouco do caos livre e tempestuoso e enquadrar numa luz brusca,
uma visdo que aparece através da fenda, primavera de Wordsworth ou maca de
Cézanne, silhueta de Macbeth ou de Ahab. (Deleuze, 2010, p. 239-240).

Constatamos, a partir do olhar poético de Lawrence, que nos colocamos em um lugar
de prote¢do. A imagem do guarda-sol remete a nossa protecao de algo que pode nos queimar,
de algo que pode nos atravessar ¢ “causar danos”. Analogicamente, esse lugar de protegao ¢
aquele no qual inserimos todas as nossas crengas e convengdes construidas ao longo de nossa
existéncia. Assim, nossos clichés levantados a partir de convicgdes cristalizadas estariam
protegidos dessa luz que poderia nos penetrar. Entretanto, o poeta e o artista sdo capazes de
provocar aberturas ou fendas nesse guarda-sol, permitindo, dessa forma, que a luz atravesse
esse individuo que se encontra protegido. O artista ou o poeta, ao provocar essa fissura, permite
que um pouco de caos alcance as fendas e a luz encontre, como uma nova visdo, o sujeito.
Curiosamente, os individuos que insistem em se manterem protegidos pelo guarda-sol irdo
buscar maneiras para tapar esses buracos abertos pelos artistas. De acordo com o poeta
Lawrence, esses individuos: “segue[m] a massa dos imitadores, que remendam o guarda-sol,
com uma pega que parece vagamente com a visdo; e a massa dos glosadores que preenchem a
fenda com opinides: comunicagdo” (Deleuze, 2010, p. 239-240).

Quanto mais e mais fortes nossas opinides, construidas por meio de uma comunicag¢ao
de massa interessada somente nos glossarios ou em discussoes vazias encontradas em Redes
Sociais, maiores terdo que ser as rachaduras provocadas pelos artistas no guarda-sol. Segundo
Deleuze, “serd preciso sempre outros artistas para fazer outras fendas, operar as necessarias
destrui¢des, talvez cada vez maiores, e restituir assim, a seus predecessores, a incomunicéavel
novidade que ndo mais se podia ver” (Deleuze, 2010, p. 240).

Notamos que quanto mais o individuo deixa de enxergar que esta envolto em uma
circunscri¢ao de convicgdes, mais € necessario que outros artistas encontrem ferramentas que
sejam capazes de provocar sensagdes caoides. Essas sensacdes colocam o sujeito em imediata
comunicagdo com o caos e, dessa forma, ha possibilidade do descortinamento das percepgdes
desse sujeito. Dessa forma, observamos que “o artista se debate menos contra o caos (que ele
invoca em todos os seus votos, de uma certa maneira), que contra os ‘clichés’ da opinidao”
(Deleuze, 2010, p. 240). Assim, o poeta e o artista, por estarem investidos em composi¢des
artisticas que ndo tentam evitar as sensagdes caoides, despertam a todo instante e, quando

necessario, a abertura de fissuras no guarda-sol para a passagem livre do caos. Deste modo,
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buscam um menor enfrentamento do caos do que com as condi¢des paralisantes dos clichés
desenvolvidos pelas crengas unificantes. Ora, sabemos que para o artista ou para o poeta
também existem barreiras de enfrentamento do proprio caos. Entretanto, para o artista, ¢ mais
suave a passagem pelo caos criativo e suas consequéncias reveladoras positivas do que a
passagem pelas convicgdes que petrificam o seu estado criador. Ou seja, os borddes sdo capazes
de paralisar negativamente a sua propria arte.

Ao voltarmos ao exemplo das pinturas de Fontana apontado por Deleuze, percebemos
que, quando o artista passa a navalha sobre a sua obra, ele revela algo criativo que estava por
debaixo da propria obra. Segundo Deleuze, essa € a definigao de criagdo, “que sdo as variedades
estéticas ou as varidveis cientificas, que surgem sobre um plano capaz de recortar a
variabilidade caotica” (Deleuze, 2010, p. 243). Na esteira desse pensamento, Deleuze também

aborda a ideia da tela em branco ou do papel em branco do artista e do escritor, em que

o pintor ndo pinta sobre uma tela virgem, nem o escritor escreve sobre uma pagina
branca, mas a pagina ou a tela estdo ja de tal maneira cobertas de clichés preexistentes,
preestabelecidos, que ¢é preciso de inicio apagar, limpar, laminar, mesmo estragalhar
para fazer passar uma corrente de ar, saida do caos, que nos traga a visao. (Deleuze,
2010, p. 240).

A imagem da tela em branco, ou do papel em branco, carregada de convicgdes
preexistentes, demonstra-nos como os objetos que trabalhamos artisticamente estdo carregados
de modelos preestabelecidos por nossas experiéncias e que, para abrirmos espacos nessas
superficies, aparentemente brancas, € preciso que apaguemos, passemos a navalha, ou ainda,
estragalhemos esse lugar, para que consigamos as fendas necessarias para a passagem do ar e,
consequentemente, o descortinamento das vias que levam ao caos. Talvez, assim, alcancemos
uma nova visao criadora na obra artistica. Quando os individuos ndo se confrontam com as
ferramentas que provocam as sensacoes caoides, ou com os planos tragados pelo poeta ou artista
para a abertura de fissuras no guarda-sol, acabam ficando a mercé de uma ordem que busca
protegé-los. Esses individuos se colocam num estado paralisante, anti-criativo, sem nenhum

espaco para a fantasia. Segundo Deleuze,

pedimos somente um pouco de ordem para nos proteger do caos. [...] Pedimos
somente que nossas ideias se encadeiem segundo um minimo de regras constantes, e
a associagdo de ideias jamais teve outro sentido: fornecer-nos regras protetoras,
semelhanca, contiguidade, causalidade, que nos permitem colocar um pouco de ordem
do espago do tempo, impedindo nossa ‘fantasia’ (o delirio, a loucura) de percorrer o
universo no instante, para engendrar nele cavalos alados e dragdes de fogo. (Deleuze,
2010, p. 237).
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O autor sugere que, na criagdo artistica, deve haver um minimo de ordem, pois, sem ela,
correriamos o risco de criar representagdes descontroladas, como cavalos alados e dragdes
cuspindo fogo. Essa ideia, em um primeiro momento, pode parecer atraente no contexto teatral,
j4 que ha uma tendéncia a acreditar que a criagdo exige a libertagdo completa de quaisquer
regras ou normas controladoras. Essa visdo também ¢ compartilhada por muitos alunos, que,
influenciados por um pensamento social artistico mais tradicional e amplamente difundido —
dinamizado por volta da década de 1960 —, entendem a imaginagdo como algo que s6 pode
florescer na auséncia de amarras, livre de regras coercitivas ou limitadoras.

Uma das artistas da época que se destacaram foi Marina Abramovi¢. Com nacionalidade
sérvia, ela revolucionou o campo da performance desde os anos 1970. Seu trabalho explora os
limites fisicos e psicologicos do corpo, frequentemente envolvendo dor, resisténcia e interagao
direta com o publico. Abramovi¢ ganhou notoriedade com a série “Rhythm” (1974), onde se
expoOs a situagdes extremas para investigar as relagdes entre artista e audiéncia. Nessa obra, ela
se tornou completamente passiva, permitindo que o publico usasse objetos sobre ela, resultando
em uma escalada de vulnerabilidade e agressdo. Seu trabalho emergiu no contexto artistico da
contracultura das décadas de 1960 ¢ 1970, uma época marcada pela contestagdo das normas
sociais e artisticas. (Schechner, 2012). O que se consolidou no imaginario dos individuos desde
aquele periodo até os dias atuais foi a concepgao de que o artista de teatro ou performance deve
atuar sem limitagdes ou restricdes. Embora seja possivel identificar em Marina Abramovié¢
elementos de estrutura e ordem — como a escolha de museus como espagos para suas
performances —, o imaginario artistico muitas vezes concebe a acdo performatica como uma
expressao completamente livre de quaisquer modelos adestradores. No entanto, essa visdo
contrasta com a proposta de Abramovi¢. Em seus trabalhos, mesmo quando sutis, ha regras
minimas que orientam e estruturam a performance. Sem essas diretrizes, ¢ plausivel argumentar
que a propria integridade fisica da artista estaria em risco, evidenciando a necessidade de um
equilibrio entre liberdade criativa e seguranca.

Entretanto, Deleuze contrapde essa perspectiva de liberdade sem limites ao propor a
necessidade de uma condicdo minima de controle, essencial para evitar que a fantasia e a
imaginacao desmedidas ultrapassem os limites e se aproximem da psicose, dominando o
processo criativo. Essa auséncia total de normas e diretrizes, embora aparentemente libertadora,
pode acabar por impedir que algo verdadeiramente criativo e significativo se concretize na Arte,
especialmente no teatro. A proposta € permitir que o artista tenha liberdade para criar, a0 mesmo
tempo em que desenvolve em si uma dose minima de ordem, sustentada por regras basicas.
Essa estrutura minima serve para evitar que o sujeito se dessubjetive completamente,

preservando seu estado criativo. Trata-se de um convivio mutuo entre liberdade e contencgdo,
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no qual s6 um pouco de controle ndo inibe a expressdo artistica, mas atua como um alicerce
para que a criagao possa florescer de maneira consistente e significativa.

Para Deleuze, parte dos individuos ainda estd na contramao de uma condi¢ao criativa.
Dito de outra forma, os sujeitos, por estarem acomodados, ficam presos a uma ordem excessiva.
E essa ordem que os individuos pedem para formar uma opinido, como uma espécie de “guarda-
sol” que os protejam do caos (Deleuze, 2010). “Nossas opinides sao feitas de tudo isso. Mas a
arte, a ciéncia, a filosofia exigem mais: tragam planos sobre o caos” (Deleuze, 2010, p. 238).

Entretanto, a luz dos parametros estabelecidos por Deleuze, podemos considerar que
ndo ¢ necessario negar o uso da opinido, tampouco desconsiderar nossa propria experiéncia na
construgdo artistica, uma vez que essas dimensdes nos formam e constituem parte essencial de
nossas memorias. O que o autor pontua € que “uma obra de caos ndo ¢ certamente melhor do
que uma obra de opinido, a arte ndo ¢ mais feita de caos do que de opinido; mas, se ela se bate
contra o caos, ¢ para emprestar dele as armas que volta contra a opinido, para melhor vencé-la
com armas provadas” (Deleuze, 2010, p. 241). Notamos, de acordo com esses pensamentos,
que Deleuze propde que esse caos criativo torne-se uma arma que transforme a nossa propria
opinido sobre a realidade.

Ao voltarmos ao exemplo do autor sobre o quadro em branco, notamos que ha uma
necessidade de ultrapassarmos a nossa opinido, “mesmo porque o quadro estd desde o inicio
recoberto por clichés, [por este motivo €] que o pintor deve enfrentar o caos e apresar as
destrui¢des, para produzir uma sensagdo que desafia qualquer opinido, qualquer cliche”
(Deleuze, 2010, p. 241). Portanto, para Deleuze, “a arte ndo € o caos, mas uma composi¢ao do
caos, que dé a visao ou sensagdo, de modo que constitui um caosmos, como diz Joyce, um caos
composto — ndo previsto nem preconcebido” (Deleuze, 2010, p. 241). Resumidamente,
ratificamos o pensamento de Deleuze: “a arte luta contra o caos, mas para torna-lo sensivel,
mesmo através do personagem mais encantador, a paisagem mais encantada (Watteau)”
(Deleuze, 2010, p. 241).

Para além do que foi discutido até aqui, buscamos, ainda, uma relag@o entre a ideia de
composicao artistica que se apoia no caos criativo, segundo os apontamentos de Deleuze, e a
composi¢ado artistica teatral dos alunos em sala de aula. Buscamos uma abertura para o caos
criativo que envolva a sala de aula da educagao bésica e, também, contorne os diversos espagos
teatrais no trabalho criativo do aluno. Assim, o recorte reflexivo desta tese constituir-se-a na
hipdtese de que o teatro, como experiéncia artistica, ¢ uma composi¢ao do caos criativo capaz
de expandir a percepcao dos alunos sobre o proprio corpo, sobre as relagdes que estabelecem e
as regras que obedecem. Essa expansdo da percepcdo pode constituir o caosmos (o caos

composto: caos e criagdo) que ird participar da constru¢do do conhecimento dos alunos na
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escola ou nos diferentes espagos teatrais. Na esteira dessas reflexdes, pretendemos compreender
como a aula de teatro pode ser um modo de transmissao capaz de provocar as fendas no guarda-
sol sob o qual os alunos se protegem. Dessa forma, buscamos uma possivel constru¢ao do
conhecimento dos alunos na qual as aulas de teatro participam dos dispositivos pedagogicos
escolares, de modo a tornar a ordem (ou seja, as normas escolares) menos coercitivas.

Deleuze (2010), em sua teorizacao sobre o caos criativo, aborda especificamente as artes
visuais. Por nossa vez, propomos uma aproximagao de seus apontamentos para as realidades
do teatro. Assim, desejamos compreender os vinculos existentes entre as abordagens tedricas
do caos criativo nas artes plasticas e nas artes cénicas.

Ao tratar da pintura, Deleuze escreve que se busca cortar as imagens da tela com a
navalha para abrir espagos que permitam o caos criativo passar. No teatro, esse procedimento
deve ser feito no corpo do artista. Sera necessario cortar os movimentos do artista de teatro, ou
seja, provocar uma (des)construcdo em seus movimentos. Cada movimento criado pelo ator
tem a possibilidade de ser recortado em novos pedacos, €, a cada fenda aberta no movimento,
existe uma nova passagem para que o caos criativo atravesse a sensibilidade do artista. Sobre
um plano de composi¢do corporal, o artista traz do caos variedades. O corpo a ser desconstruido
de varias formas ndo traz somente uma reprodugdo sensivel do 6rgdo, mas a sensibilidade do
proprio artista. A cada desdobramento corporal provocado por uma composi¢cdo do caos
criativo, desenvolve-se uma expansdo da sensibilidade. Nesse entendimento, procuramos
sempre perceber o caos pelo plano de impulsos corporais que atravessa o ator de teatro. Ele
passa por uma catastrofe corporal, ou por um incéndio de movimentos, e deixa sobre o palco as
linhas corporeo-motoras dessa passagem, como em um mergulho profundo que o conduz do
caos 2 composi¢ao.

Voltando & poesia de Lawrence, observamos a analogia que ele constrdi a partir do
guarda-sol. Para transpormos sua prote¢do, precisamos fazer nele fissuras ou fendas para que
um pouco de caos passe € nos ilumine. O poeta pontua que € preciso que os artistas provoquem
essas aberturas no guarda-sol. Aqui, compreendemos que o artista de teatro também deve
desenvolver a mesma capacidade. Como ele tem a sensibilidade construida em seu corpo,
entendemos que para o ator, além da possibilidade de criar as rupturas nas estruturas do guarda-
sol, ele também ¢ capaz de mudar sua direcdo e, as vezes, temporariamente, até fecha-lo por
completo. Em verdade, a hipotese que estamos abordando ¢ que o artista de teatro ¢ capaz de,
mesmo por uma fragdo de segundos, permitir que o caos criativo atravesse por inteiro sem as
barreiras existentes das convicgdes e das crencas. Compreendemos que o trabalho que o ator
germina em seu corpo como um todo ¢ potente, ou pode sé-lo, at€é o ponto em que ele possa

escolher a dire¢@o e a quantidade de luz que deixara atravessar o guarda-sol para que ele seja
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iluminado pelo caos criativo. Ao observarmos trabalhos de alguns artistas'® de teatro e de danca
temos a impressao de que esses artistas, em determinado momento de suas performances, foram
capazes de neutralizar, mesmo que por um milésimo de segundo, a ordem que se busca por
meio das opinides cheias de clichés. Serd que esse derramamento vulcanico de caos criativo de
fato ¢ possivel em trabalhos de teatro e dangca que utilizam os impulsos corporais como
mecanismos de criacdo? E de que maneira ¢ possivel manter este estado criativo e livre do
guarda-sol por mais tempo? Dito de outra forma, de que maneira € possivel manter o estado
criativo de um artista livre de convicg¢des e crengas paralisantes?

Percebemos que para o artista de teatro, para o qual o corpo ¢ o seu principal recurso de
trabalho, as condigdes de se desenvolver criativamente de maneira cadsmica podem ser
infinitas. A cada histéria contada existe um corpo possivel de ser criado. Em cada corpo
edificado existe uma possivel personagem. E cada personagem desenvolvida ¢ atravessada por
diferentes memorias. Vimos que Deleuze ndo nega as opinides e clichés (pois eles também nos
formam como sujeitos), mas os utiliza como arma para o caos. Ou seja, 0 caos criativo vai ao
encontro dessas crengas ¢ borddes para transforma-los. Pensamos que o artista de teatro tem
essa mesma aptiddo. O teatro € capaz de provocar em seus artistas a transformacao de diferentes
e diversos pontos de vistas/estereotipo. Mesmo que os artistas ainda estejam carregados de
pontos de vistas/estereotipo apos o trabalho fisico corporal, a repeti¢ao dos exercicios por meio
dos jogos teatrais tem a poténcia de desconstruir os corpos que insistem em se manter
cristalizados, fazendo com que essas percepgoes, até entdo unificadas pelos borddes de suas
crengas, sejam modificadas pelas rachaduras fluidas e constantes na sensibilidade do sujeito.

Ao retornarmos a sala de aula com os alunos, ¢ possivel perceber, durante as aulas
préaticas de teatro, o quanto esses individuos tendem a repetir borddes e opinides em relagdo a
qualquer tema que surja no espaco de trabalho. Como exemplo, podemos citar as aulas
realizadas para a construcao de um corpo que remetesse aos povos originarios.

No ano de 2024, a Mostra de Multilinguagens da Secretaria de Educagdo da cidade do
Rio de Janeiro propds um trabalho de resgate das memorias dos povos originarios. Todos os
trabalhos artisticos (musica, teatro e artes plasticas) deveriam ter como tema central referéncias
a essas etnias. Como professor de teatro, comecei a trabalhar com os alunos a construcao desse
corpo, que se mostrava muito distante da realidade vivenciada por eles. O que se pode observar
nas primeiras tentativas corporais de criagdo desse modelo foi uma grande exposi¢ao de borddes

sobre o que os alunos imaginavam ser 0s povos originarios.

8 Dos a deux, Cirque du soleil, Pina Bausch, Gerald Thomaz, Grupo Galp3o, Os Satyros.
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Em uma das aulas, ja apresentada ao leitor, ao solicitar que os alunos realizassem uma
roda tendo em mente esse modelo de povo, conseguimos, juntos, varios movimentos corporais
que apenas repetiam uma ideia de modelo social que esses individuos acreditavam existir. Por
exemplo, foram apresentados movimentos como bater a mao na boca, bater os pés no chdo em
sequéncia, imitar o uso de arco e flecha, e gesticular como se estivessem com um cocar na
cabeca; 0 mesmo movimento foi feito para simular a pintura do rosto. Todos os alunos
demonstravam estar com expressoes faciais fechadas, prontos para uma guerra. As ideias que
eles tinham sobre o que seria uma tribo indigena estavam impregnadas de crengas e borddes
sobre algo que, na realidade, ndo existia ou era extremamente redutor.

Apo6s algum tempo de exercicio, perguntei como eles achavam que os povos originarios
vivem hoje. A maioria dos alunos nio soube responder. Um ou outro arriscou: "acho que eles
ainda ndo usam roupas por causa do calor", "acho que ainda cagam suas comidas", "acho que
ainda dormem em redes". Realizei uma pesquisa rapida na internet, perguntando no buscador:
"'como vivem 0s povos originarios hoje". Para surpresa dos alunos, surgiram varias imagens
mostrando esses povos vivendo como qualquer outra pessoa, usando as mesmas roupas,
comendo as mesmas comidas, dormindo em camas e comprando alimentos no supermercado,
tal como fazem os proprios alunos. Eles ficaram impressionados e disseram: "eles vivem como
a gente".

Ap0s visualizarmos as imagens, conversei com eles sobre o fato de que, se sabemos que
uma parte dos povos originarios vive como nods vivemos, como eles dancariam ou se
movimentariam no exercicio que acabamos de realizar? Os alunos imediatamente se
posicionaram para reiniciar o exercicio € pediram para que eu soltasse a musica. O que observei
foi uma reconstrug¢do e atualizacdo de movimentos corporais completamente originais. Os
alunos passaram a se mover a partir dos impulsos musicais, € ndo mais baseados em uma ideia
preconcebida do que seria um indigena. Assim, eles misturavam o funk com batidas de pés,
combinavam k-pop com movimentos de flechas, como se diferentes culturas que atravessam
aqueles corpos estivessem autorizadas a coexistir, corporificando esses sujeitos.

O que podemos perceber nesse exercicio ¢ que no primeiro comando, os alunos
executaram os movimentos protegidos por um grande "guarda-sol" que abrigava suas
convicgoes e borddes sobre o que eles acreditavam ser a proposta apresentada. O espacgo teatral
ndo era rasgado pelos corpos dos alunos, pois ndo era provocado por agdes que desencadeassem
novas ideias. Assim que o professor tensionou o pensamento dos alunos, gerando uma série de
impulsos por meio da duvida, eles iniciaram a ruptura do firmamento que os protegia. Como se
0s novos movimentos produzidos por seus corpos abrissem brechas para que novas ideias

adentrassem na composi¢do artistica. O proprio espaco de trabalho tornou-se um dispositivo
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potente de criacdo. A cada acdo desencadeada, o espago devolvia aos alunos novas
possibilidades de movimentagao. Em uma via de mao dupla, a criacao ocorria tanto dos corpos
dos alunos para o espaco quanto do espago para os corpos dos alunos. Tal como pontuado por
Deleuze, ao rasgar a tela em branco, a criacdo surge; ou, ainda, ao romper o espaco, 0s
movimentos livres de clichés se revelam.

Corroborando com a ideia desenvolvida no exercicio, Deleuze nos oferece suporte
tedrico ao argumentar que o pintor nao pinta em uma tela virgem, assim como o escritor nao
escreve em um papel em branco, pois ambos estdo carregados de opinides e convicgdes. Ao
trazermos essa abordagem para o campo das artes cé€nicas, observamos que o ator de teatro nao
se movimenta em um espaco totalmente vazio. O lugar em que o ator desenvolve seus
movimentos corporais para construir sensibilidades ou histérias também ¢ carregado de
convicgdes e borddes. Ao mesmo tempo, o corpo do artista cénico, em um primeiro momento,
estd construido a partir de suas memorias vividas, ou seja, essa memoria corporal carrega em si
comportamentos do cotidiano humano que se cristalizaram e unificaram ao longo do tempo.
Assim, o artista de teatro precisa (des)construir esses movimentos saturados de opinides e
solidificados em seu proprio corpo, a0 mesmo tempo em que utiliza esses movimentos corporais
como impulso em tentativas constantes de limpeza do espago de apresentacdo, tal como os
alunos demonstraram no exercicio acima.

Para tanto, como bem observado por Deleuze, o artista necessita apagar, limpar, laminar
e mesmo estragalhar esses movimentos-espaciais para fazer passar uma corrente de ar, que
permitird um caminho fluido para o caos, que traga para ele alguma nova sensibilidade espaco-
corporal. Esse caminho do ‘“caosmos” (o caos composto) alarga as percepgdes sensorias-
motoras do corpo do artista de teatro. O ator, ao despedacar seus movimentos corporais, abrindo
fissuras para a passagem do caos criativo, torna fluido o que antes estava condensado, abrindo
diferentes caminhos de criagdo que ndo serdo nem preconcebidos e nem predeterminados. A
sua composi¢ao artistica podera ser construida a partir de sopros de surpresas € novidades a
cada impulso corporal encarnado, num movimento incessante. Essa capacidade teatral sensivel,
tanto na escola quanto nos espacos teatrais, pode modificar os corpos dos atores e dos alunos,
assim como seus pensamentos, comportamentos € memorias.

Para que o ator consiga materializar "o mundo de fantasias" almejado por meio de
treinamentos psiquico-fisicos, ¢ imprescindivel que ele, além de desconstruir os modelos
corporais rigidos, evite o mergulho nas alucinagdes. A constru¢do da fantasia teatral ndo pode
se basear no delirio ou na loucura a ponto de levar a dessubjetivagdo do sujeito. Um minimo de
regra atua como protecao contra o apagamento de sua singularidade, garantindo a preservagao

de sua identidade criativa.
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Nesse contexto, ¢ na descristaliza¢do de clichés e opinides pré-concebidas que o artista
encontra caminhos para transformar antigas experiéncias que antes o paralisavam
criativamente. Ainda que, com o tempo, novos borddes e crengas surjam e se solidifiquem, ¢
fundamental que o ator mantenha seus movimentos corporais abertos € porosos, permitindo o
atravessamento constante do caos criativo. Esse estado de abertura continua possibilita a
renovacao da pratica artistica e a preservagao de sua vitalidade criativa.

Ao voltarmos o olhar para as realidades do ensino do teatro nas escolas publicas,
notamos quao importante ¢ o entendimento do professor de teatro de que os corpos de seus
alunos sdo formados por opinides. Entretanto, o desenvolvimento do trabalho na aula de teatro
¢ a continua descristalizagdo dos movimentos desses corpos. Possivelmente, esses corpos
estardo a todo momento em uma constante luta entre a unificag¢ao/solidificacdo de movimentos
cheios de clichés e uma bifurcacao (des)cristalizada de diferentes pontos de vistas/estereotipos.
O caminho que poderiamos buscar no ensino do teatro ¢ um estado de aten¢do constante desses
corpos que possivelmente quererao retornar ao modo confortavel e unificante em que foram
construidos. Estes, presos as suas cristalizagdes, tentam a todo instante tapar as possiveis fendas
abertas ao longo do processo criativo em sala de aula. A provocagdo do professor no exemplo
apresentado ndo tenta evitar o caos criativo, mas sim corroborar o desenvolvimento de infinitas
porosidades no guarda-sol de protecdo dos alunos para que alguma luz atravesse as fissuras e
atinja a sua sensibilidade corporal. Os alunos pedem e reparam o guarda-sol para se protegerem
do caos, mas ¢ trabalho didrio do professor-artista de teatro provocar fendas na protecao das
convicgoes e borddes. Os alunos, durante as aulas de teatro, quando provocados pelo professor,
demonstram a capacidade de criar novos valores e ideias acerca do tema apresentado. Os
dispositivos criados nas aulas de teatro funcionam como catalisadores do caos criativo que, por
meio dos exercicios teatrais, desconstroem e/ou desestabilizam a ordem nao criativa a qual eles
se viam presos.

Por meio da repeti¢do dos movimentos corporais que revelam as crengas internalizadas
pelos dos alunos, enraizadas em valores convencionais, esses mesmos alunos adquirem, através
da reflexdo proporcionada pela experiéncia teatral, a capacidade de ressignificar seus proprios
valores. O que implica dizer que a repeti¢ao € importante para a mudanca e elaboracao de suas
proprias memorias. No topico seguinte, aprofundaremos a ideia de que os individuos ndo estao
inevitavelmente presos a seus passados. Os ideais do sistema neoliberal ndo conseguem, de
forma absoluta, subjugar esses individuos. Acreditamos que o movimento corporal repetitivo,
quando conjugado a reflexdo critica, torna os sujeitos capazes de escapar dessa sujeicdo. Por
meio dos dispositivos teatrais, podemos desenvolver os recursos necessarios para fazer emergir

essa capacidade humana.
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Sujeicdo: Judith Butler

A experiéncia que investigamos juntamente com os alunos nas aulas de teatro ¢ a
desconstru¢do de uma ideia de ordem nao-criativa para dar espago a uma ordem criativa. Nao
¢ objetivo do trabalho retirar qualquer possibilidade de ordenamento do espago escolar, mas
sim, ressignificar a propria ideia de ordem. Notamos que existe, nas relagdes entre os individuos
na escola, uma ideia bem consolidada de ordenamento disciplinar; porém, ao utilizar os
dispositivos teatrais, percebemos a construcdo de uma nova ideia de ordem, que emerge a partir
da criagao.

Compreendemos que a partir de uma ressignificacdo da ideia de ordem ¢ possivel a
utilizacdo de normas menos coercitivas entre os sujeitos. A esse respeito, sdo plausiveis os
apontamentos de Butler, a partir da leitura dos textos: “Corpos em alianca e a politica das
ruas” (2018) e “Teorias de sujeicao” (2017). A autora argumenta que a percepg¢ado inicial que
formamos uns dos outros ¢ acompanhada de uma certa imaginagdo que advém sempre do ponto
de vista do outro e que nos afeta. Segundo a autora: “trata-se da imposi¢ao psicossocial e da
inculcagdo lenta das normas. Elas chegam quando mal podemos espera-las, € seguem conosco,
animando e estruturando nossas proprias formas de capacidade de resposta”. (Butler, 2018, p.
37). Por este caminho, observamos a existéncia de uma normalizacdo que foi construida
socialmente. Butler observa, porém, que essas normas nao estdo inscritas de maneira absoluta
nos sujeitos, estigmatizando-os culturalmente e submetendo-os a uma condicao passiva. Ainda
que tais normas nos formem, elas ndo conseguem nos formar inteiramente. H4 em nos algo que
escapa dessa imposi¢do, indicando o quanto essa normalizacdo ndo € natural ou universal.

Assim, a0 mesmo tempo em que verificamos uma imposicdo desta condicdo do
“normal” aos sujeitos que pensam de forma diferente, valorizamos esses modos subjetivos que
ndo se encaixam no meio social em que se encontram. Butler defende a possibilidade de
desestabilizar as normas que sdo impostas a esses sujeitos e que acabam sendo naturalizadas.
Para ela, ¢ necessario que o individuo ocupe o lugar normatizador para desconstruir as normas
mais coercitivas, ou melhor, para ressignificar o lugar das normas. A autora pontua que as
normas “informa(m) os modos vividos de corporificagdo que adquirimos com o tempo, € esses
modos de corporificacdo podem se provar formas de contestar essas normas, até mesmo rompé-
las”. (Butler, 2018, p. 38). Nessa condi¢do, ¢ possivel que o sujeito consiga resistir € se opor a
normas coercitivas que estabelecem determinados tipos de ordem. Assim, o sujeito pode resistir
a ordem ndo-criativa que lhe ¢ imposta diariamente, utilizando seu corpo performatico no

espaco escolar para ir ao encontro de outro modelo de ordem, mais criativo.
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Como observamos nos exemplos das praticas teatrais em sala de aula, os alunos trazem
de suas experiéncias niveis elevados de pontos de vista alheios, reproduzindo modelos sociais
que se originam em seu ambiente mais proximo e que sao reafirmados pelas normas escolares.
Dissemos também que essa sucessdo de regras sociais estd intimamente ligada ao
desenvolvimento de um sistema neoliberal que visa controlar os corpos, com o objetivo de
dociliza-los para determinados postos sociais de trabalho, resultando em um sequestro dos
corpos e na sujeicao das ideias.

Butler cré que o sujeito pode resistir a essa sujei¢do: “a resisténcia determina que todo
esfor¢co de produzir um sujeito por meios disciplinares ndo se completa, mas continua incapaz
de rearticular os termos dominantes do poder produtivo” (Butler, 2018, p. 95). Acreditamos que
as praticas teatrais tém o potencial de provocar essa ruptura no processo de sujei¢do que busca
paralisar os corpos dos individuos. O teatro se utiliza dessa incapacidade do sistema de
rearticular o poder produtivo como uma forma de resisténcia criativa, usando a propria forga
do “inimigo” contra ele. Consideramos que, para desconstruir uma ordem ndo-criativa, ¢
necessario que os sujeitos ocupem esse espaco "nao-criativo" e o transformem em algo criativo,
através de pequenos movimentos que escapam as normas, ou mesmo através de uma repeticao
de movimentos normatizados, se estes estiverem articulados a reflexdo critica. Em alguns
exercicios teatrais exemplificados aqui mostramos essa possibilidade transformativa dos
movimentos corporais repetidos. Daremos agora alguns exemplos dos pequenos movimentos
de resisténcia a sujei¢do que acontecem em sala de aula.

No espago escolar, observamos que os diferentes comportamentos dos alunos nesse
territorio, tanto dentro quanto fora da sala de aula, geram movimentos corporais sempre que
perceberam estar sendo submetidos a determinadas ordens que ndo desejam seguir. Notamos
que havia imposi¢cdo de forca entre professores e alunos e, nessa perspectiva, ocorria um
esgotamento da relacdo criativa entre os sujeitos. Em geral, os professores ndo percebiam a
necessidade de refletir sobre novos caminhos relacionais de poder para desconstruir as
resisténcias dos alunos, tanto dentro quanto fora da sala de aula.

A cada norma imposta pelos professores, havia algum movimento por parte dos alunos
para escapar da regra que os sujeitava. Um dispositivo classico em sala de aula ¢ o pedido de
siléncio, frequentemente acompanhado de uma ameaca real, como: "Eu quero siléncio. Se vocés
ndo obedecerem, levarei todos a secretaria para chamar os responsaveis." Quase que
imediatamente apds o pedido, ouvem-se diferentes sons — assobios, risos, palavras desconexas
— vindos de algum canto da sala, em uma tentativa de romper com a norma do siléncio. Outro
exemplo € a regra de permanecerem sentados. Basta que o olhar vigilante do professor se

desvie, e os alunos rapidamente se levantam das cadeiras para desafiar a norma. Quando o
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professor retoma o olhar, os alunos ja estdo de volta a seus assentos, sem que o mestre perceba
a manobra.

O que torna essas agoes divertidas para os alunos ¢ a capacidade de escaparem da regra
imposta sem serem flagrados. Além de burlar a regra, alguns ainda conseguem evitar serem
pegos por ndo terem obedecido a norma. Nessa condi¢do, a sala de aula ou o patio da escola se
transforma em um grande jogo de relagdes de poder, no qual cada sujeito, com sua singularidade
e criatividade, inventa maneiras de desobedecer as normas rigidas, que, para eles, sdo
desprovidas de sentido. Se a regra nao faz sentido para os corpos dos alunos, ndo ha razio para
que eles a obedegam. E nesse ponto que talvez podemos ancorar o conceito desenvolvido por
Butler, de que nada ¢ capaz de capturar completamente os corpos dos alunos.

Quanto menos as normas e regras do territorio escolar fazem sentido para os estudantes,
mais mecanismos eles encontram para burlar essas normas. Como as normas escolares tendem
a ser rigidas e inflexiveis no cotidiano dos alunos, estes sdo capazes de criar brincadeiras para
que seus corpos possam sobreviver e driblar as sujei¢des a que estdo submetidos diariamente.
Neste ponto, os dispositivos teatrais nas aulas de artes c€nicas tornam-se uma valvula de escape
para esses sujeitos. Enquanto o espaco escolar se caracteriza por normas coercitivas, 0 espago
teatral construido no territorio escolar apresenta normas mais ajustaveis as singularidades dos
alunos, ou seja, as regras sao flexibilizadas para que eles possam criar suas proprias limitagdes
normativas.

Georges Canguilhem argumenta que ndo hé situacdes intrinsecamente normais ou
patologicas. A diversidade e a mudanga nao constituem distirbios em si; antes, elas revelam
outras formas de vida igualmente vidveis. A questdo central ¢ que, se esses novos modos de
existéncia forem considerados inferiores em relacdo a modelos anteriores, eles tendem a ser
percebidos como problematicos. Por outro lado, se esses mesmos modos de existéncia se
mostrarem semelhantes ou superiores no mesmo contexto ou em contextos distintos, serdo
classificados como normais (Canguilhem, 2002).

No ambiente escolar, enquanto os alunos seguem obedientemente as regras, mantém um
bom comportamento e alcangam boas notas, sdo considerados normais dentro dos padrdes
educativos estabelecidos. O comportamento contrario, entretanto, ¢ interpretado como uma
ruptura com a norma, sendo, portanto, rotulado como patoldgico e passivel de intervencao ou
“cura”. Para alguns educadores, esses comportamentos desviantes devem ser combatidos e
controlados para garantir o desempenho académico dos alunos.

Contudo, ao infringirem as regras escolares, os individuos ndo apenas contestam a
norma, mas também desenvolvem novas regras como forma de resisténcia as normativas que

os sujeitam. Segundo Canguilhem, esses comportamentos ilustram que as normalidades dos
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sujeitos emergem de suas proprias normatividades, tal como observamos no contexto escolar.
Nesse sentido, ratifica-se a reflexdo do autor de que a vida continuamente inventa normas
(Canguilhem, 2002).

O problema, como se percebe nas atitudes de enfrentamento dos alunos as regras
escolares, surge quando essas normas sao impostas de maneira excessivamente coercitiva. Tal
imposicdo pode inibir a capacidade do individuo de criar suas proprias normas. Assim, a
resisténcia dos estudantes as regras estabelecidas ndo apenas representa uma oposi¢do, mas
também constitui um processo criativo, pelo qual se desenvolvem novas normatividades.

Esses limites normativos sao construidos porque deixam de ser limites espaciais pré-
determinados e passam a ser limites territoriais, ou seja, os alunos tornam-se pertencentes ao
espago territorial que os circunscreve. Como pontuamos no primeiro capitulo, a ideia de
territorio, conforme conceituada por Santos, refere-se a cultura como fruto das interagdes
sociais e das vivéncias que ali se fazem, da mesma forma que a territorialidade resulta da
ocupacao do espago e das relagdes entre o homem e o ambiente. A partir do momento em que
os alunos passam a vivenciar e a interagir dentro de um espago em que suas relacdes sdo
validadas mutuamente, esse espago escolar se estabelece como territorio deles.

Seguindo a ideia de Butler ja mencionada nessa tese, nossa ideia ndo ¢ abolir as normas,
mas tornd-las menos rigidas; para tanto, ¢ necessario que os alunos participem de sua
constru¢do. Quando o professor de teatro utiliza as regras teatrais para ministrar sua aula, ele
provoca uma desestabilizacdo das normas mais coercitivas, pois o teatro s6 pode ocorrer por
meio da construcdo coletiva das regras — existe um acordo coletivo entre o grupo. De outra
forma, o teatro ndo pode existir. E necessario romper com as normas mais coercitivas dentro do
territorio escolar para que se possa introduzir nele o caos criativo e, assim, gerar novas normas,
construidas de maneira coletiva e menos autoritaria.

Enquanto Butler nos fornece a ideia de que ¢ impossivel capturar os corpos por
completo, Deleuze e Foucault nos mostram os mecanismos pelos quais essas sujeigdes se
fazem, construidas por disciplinas e formas de controle que tentam adestrar e capturar nossos
corpos constantemente. Defendemos, com base nos conceitos de Butler, que hé, de fato, nos
territorios escolares, modelos disciplinares que utilizam artificios para sujeitar os
comportamentos dos individuos. Ha uma normalizagao das praticas que visam manter os alunos
em um estado de sujei¢do e, portanto, em um modo ndo criativo de pensamento, memoria e
movimentos. Contudo, para a autora, por mais rigidas que sejam as regras, por mais que 0s
alunos estejam submetidos a disciplinas que busquem domesticar e controlar seus corpos, ainda
assim € possivel que esses sujeitos escapem das condigdes impostas. Nenhum modelo de

controle ¢ capaz de capturar completamente os corpos dos individuos; sempre hd uma abertura
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para a criagdo, que deve ser constantemente estimulada, sobretudo quando os individuos

sentem-se sequestrados por determinadas condi¢des de sujeicao.
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CAPITULO 3

PRATICAS TEATRAIS

A partir deste ponto da tese, buscamos compreender de que modo as reflexdes
desenvolvidas tanto no Capitulo 1 quanto no Capitulo 2 podem colaborar com as praticas
teatrais no contexto escolar. Para tal, resgataremos alguns dos conceitos que fundamentaram a
construgdo deste trabalho.

Nos capitulos anteriores, apresentamos o nosso objeto de pesquisa, os diferentes
territorios escolares localizados na cidade do Rio de Janeiro, e investigamos como o campo da
memoria social pode contribuir para uma abertura da compreensao sobre a sujeicao dos sujeitos
as normas sociais, conforme discutido por Butler. Também analisamos como o poder ¢ capaz
de desenvolver mecanismos disciplinares adestradores que visam o controle dos corpos,
conforme pontuado por Foucault e Deleuze.

Destacamos a memoria social na perspectiva de Lazzarato, segundo o qual a memoria ¢
simultaneamente criadora e conservadora, sendo capaz de produzir, conservar e acumular
diferengas. Paralelo a ideia de uma memoria mais conservadora, e, portanto, mais coercitiva,
Butler argumenta que, apesar dos mecanismos de sujeicdo ou das formas de disciplinar e
controlar os corpos sustentados por uma memoria mais conservadora, dificilmente os sujeitos
conseguem capturar o outro por completo. Sempre havera um respiro, uma fuga possivel das
normas mais coercitivas.

Compreendemos que os aparelhos disciplinares que buscam controlar os individuos
foram desenvolvidos e aperfeicoados ao longo de décadas. Laval e Han, por exemplo, apontam
que o capitalismo se desenvolve para o neoliberalismo, demonstrando que a captura dos corpos
ocorre ndo mais pela forca, mas pela sedugao.

Identificamos que, apesar do contexto historico-social nebuloso do espaco escolar que
se apresentou durante a escrita, era importante esclarecer ao leitor como ocorre a formagao
social de nossos alunos, assim como perceber de que maneira esse desenvolvimento ¢ afetado
nos diversos territorios escolares. Com base nesses esclarecimentos, conseguimos delinear o
caminho teorico teatral que desejamos percorrer com os alunos nas aulas de teatro.

Observamos, por parte dos alunos, uma necessidade constante de mudancas nas
atividades pedagogicas. Tornou-se indispensavel transitar de um modelo mais tradicional para
uma abordagem menos coercitiva na conducdo das aulas. Essa transi¢do, do paradigma

disciplinar para uma proposta renovada, foi viabilizada por meio do uso de dispositivos teatrais,
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que dialogaram como linhas de fuga das teorias de disciplina e controle desenvolvidas por
Foucault, Goffman e Deleuze, nas quais as aulas de teatro provocavam resisténcias.

Esses mecanismos de controle corporal foram revisados por autores como Laval e Han,
que destacam uma transforma¢do fundamental: o controle ndo se exerce mais por meio da
imposicdo direta da forga, mas pela seducdo, levando os individuos a desejarem
espontaneamente utilizar sua forga corporal conforme as expectativas impostas. Esse
deslocamento reflete uma nova forma de subjetivacao, na qual o poder opera através do desejo
e da interiorizagdo das normas, em vez da coercdo explicita.

Esses impulsos corporais repentinos dos estudantes podem ser compreendidos como
decorrentes do caos que permeava suas memorias naquele contexto social em que parte dos
professores insistiam em se manter no modelo tradicional de ensino. Nesse aspecto, a teoria do
caos criativo de Deleuze nos forneceu as ferramentas necessarias para atravessar as opinioes €
os clichés dos alunos, emergentes das repeticdes de suas convengdes sociais mais conservadoras
e coercivas.

Nessa trilha de reflexdo, buscamos apoio na performance, conforme apontado por
Schechner, para dar conta da subjetividade criativa que brotava dos alunos. Contudo, os
modelos sociais mais coercitivos eram capazes de manter os sujeitos presos a0 mesmo corpo
social. Como alternativa, as aulas de teatro também tiveram que se apoiar em modelos mais
tradicionais, como o uso da fabula como ponto de partida. Nesse sentido, Cabral (1995) nos
mostra que o uso do drama como dispositivo inicial de prética teatral pode ser uma estratégia
eficaz para permitir que os alunos comecem a se expressar nas aulas de teatro. No entanto, a
partir do texto, as aberturas para outros dispositivos teatrais podem ser infinitas e criativas.
Embora o texto seja apenas um elemento na performance, para os alunos, naquele momento,
ele representava a base da criagdo. A fabula que se contava eram suas proprias historias ou as
historias que os cercavam nos diferentes espacos.

Ao longo deste capitulo, o leitor notard que alguns autores amplamente citados nos
capitulos anteriores aparecem com menor frequéncia ou, em alguns casos, sequer sao
mencionados. O que, a primeira vista, pode parecer um afastamento de pensadores como
Foucault, Deleuze e Goffman, cujas teorias sobre disciplina e controle foram fundamentais, na
verdade reflete uma atualizacdo tedrica. Compreendemos que essas bases historicas foram
reelaboradas por autores como Laval e Han. No contexto da pratica teatral, percebe-se a
presenca dessas forgas histdricas, mas seu papel € transformador e, portanto, ndo precisam ser
constantemente reiteradas, alinhando-se ao objetivo central das aulas de teatro.

Nesse sentido, embora os conceitos de Foucault, Deleuze e Goffman sejam cruciais para

a compreensao das estruturas de controle, eles ndo dialogam diretamente com a constru¢ao do
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saber dos alunos na pratica atual, pois corporalmente situamo-nos além dessas teorias. A ideia
de controle por meio da sedugdo dos corpos, proposta por Laval e Han, mostra-se mais
adequada para entender o momento contemporaneo. Os corpos dos alunos reagem de forma
mais evidente ao sistema descrito por esses autores, em contraste com os modelos abordados
pelos tedricos anteriores.

Embora a disciplina e o controle ainda estejam presentes no ambiente escolar, a aula de
teatro configura-se como um espago de fuga dessas estruturas. Os sistemas de controle
analisados por Foucault, Deleuze e Goffman, que faziam sentido em suas €pocas, ndo abarcam
completamente as dindmicas da contemporaneidade. Assim, o teatro permite aos alunos
transcenderem as formas tradicionais de disciplina e controle, engajando-se em processos que
refletem as transformagdes dos mecanismos de poder em nossa sociedade.

A partir deste ponto, ao voltarmos nossa atengdo para os dispositivos teatrais que
apoiaram as aulas de teatro, ¢ necessario esclarecer sobre qual concep¢do de corporeidade
estamos tratando, especialmente a luz da interagdo entre corpo e mente dos sujeitos impactados
pelo neoliberalismo. Em seguida, serd preciso elucidar ao leitor a perspectiva tedrica de

dispositivo adotada ao longo do texto.

Os dispositivos teatrais como suporte das aulas de teatro na escola

No estudo da corporeidade, com Merleau-Ponty (1999) como referéncia principal, corpo
e mente sdo entendidos como uma unidade insepardvel. De forma semelhante ao sistema
proposto por Christine Greiner (2007), o corpo nao apenas transforma o ambiente ao seu redor,
mas também ¢ moldado por ele. Os processos afetivos e cognitivos estdo em constante
interacdo, e o corpo configura-se como resultado das experiéncias e memorias acumuladas ao
longo do tempo. No contexto teatral, o corpo hibrido ¢ moldado pelas vivéncias adquiridas em
diversas formas de expressao artistica — incluindo danga, musica, teatro, artes visuais, circo e
midias digitais — e reflete a subjetividade de cada individuo (Silva, 2024). A relagao
estabelecida por cada pessoa com essas interagdes € Unica, assim como a historia de seu proprio
corpo.

Compreendemos que, ao longo das ultimas décadas, houve uma tentativa de capturar
corporalmente os sujeitos por meio de diversos mecanismos disciplinares e de controle, com o
objetivo de adestrar e docilizar esses corpos. Com o tempo, o neoliberalismo sofisticou esses
mecanismos e, além de capturar os corpos dos individuos, passou a sequestrar suas mentes.
Através da sedugdo, o sistema neoliberal subtraia a alma dos sujeitos. No entanto, essa condi¢ao

¢ desconstruida pelos dispositivos teatrais aqui abordados, pois a esséncia corporal utilizada
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nos exercicios praticos ndo estd dividida entre corpo e mente, mas sim unificada. A criacao
desse ambiente propiciado pelo teatro proporciona uma nova perspectiva aos individuos que
vivenciam as aulas. A medida que o corpo teatral experimenta novas expressdes artisticas e
percepcdes, ele reconstroi essas vivéncias, incorporando-as em sua propria constituigdo. O
corpo, portanto, ¢ simultaneamente consciéncia e percepgao, caracterizado por uma plasticidade
e continuidade renovadas, o que lhe permite, a partir de dispositivos mais criativos, escapar da
captura e seducao dos mecanismos desenvolvidos pelo neoliberalismo.

Conforme abordado nos fundamentos tedricos de Butler, a autora ressalta que os corpos
dos individuos ndo podem ser completamente capturados. Acreditamos que o caos criativo esta
imbricado no corpo hibrido, uma vez que ambos nao segregam corpo € mente, ndo oprimem as
subjetividades, e se constroem e sdo provocados em diferentes zonas teatrais e intersticios que
geram novas cenas na contemporaneidade, sendo igualmente criados por elas. Essa conjungao
permite que os alunos em processo criativo ressignifiquem seus clichés e opinides,
transformando as proprias historias que relatam e, consequentemente, reformulem seus
comportamentos no ambiente escolar. Para além da reflexdo sobre o corpo-espago abordada
nesta tese, ¢ fundamental lancar luz sobre os dispositivos teatrais que interagiram com esses
corpos nos diferentes territorios, tema que sera aprofundado na sequéncia do texto.

Os dispositivos, segundo Giorgio Agamben, constituem um conjunto heterogéneo que
englobam decisdes, discursos, medidas, enunciados cientificos, filosofias e morais. Tanto o que
¢ falado quanto o que permanece ndo falado sdo elementos que integram os dispositivos,
configurando uma rede de relacdes entre esses diversos componentes (Agamben, 2009). O autor
define os dispositivos como um “conjunto de estratégias de relacdes de for¢a que condicionam
certos tipos de saber e por ele sdo condicionados” (Agamben, 2009, p. 28).

No contexto dos dispositivos teatrais, buscamos explorar a relacdo entre diferentes
modelos de praticas teatrais e os corpos dos alunos que se submetem a tais procedimentos. Aqui,
a dinamica de forga entre os jogos teatrais € os estudantes nao se apresenta como um espaco de
resisténcia aos dispositivos, mas sim como um meio de intera¢do. Essa interag¢do visa estimular
reflexdes sobre os temas que atravessam as experiéncias desses individuos. Assim, a relagdo de
forca corporal reflexiva também estabelece um vinculo com o saber.

Conforme Agamben, “os dispositivos devem sempre implicar um processo de
subjetivacao, isto €, devem produzir o seu sujeito” (Agamben, 2009, p. 38). Nesse sentido, o
uso do teatro como dispositivo se alinha a um percurso subjetivo, capaz de fomentar novas
potencialidades nos sujeitos. O professor de teatro, nesse cendrio, atua como uma figura
orientadora, buscando funcionar na direcdo de uma oikonomia, tal como apresentada por

Agamben: um conjunto de praticas, saberes e medidas cujo propdsito ¢ gerir e direcionar, de
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forma considerada til, os gestos e pensamentos dos individuos. Sdo dispositivos que buscam
guia-los em dire¢ao ao bem (Agamben, 2009).

Em outras palavras, os instrumentos teatrais nao t€ém a intengdo de restringir as praticas
teatrais realizadas em sala de aula. Pelo contrario, o objetivo ¢ expor os alunos a uma
multiplicidade de atividades, de modo que, em determinados momentos, eles sejam capazes de
construir suas proprias invengdes criativas.

Assim, neste capitulo, tentaremos responder a seguinte questdo: quais dispositivos
teatrais sdo necessarios para a constru¢do do conhecimento dos alunos dentro dos diferentes
territorios escolares? Inicialmente pretendemos esclarecer alguns pontos tedricos de dois
autores: Augusto Boal e Gilles Gwizdek. Tanto um quanto o outro pensam o teatro como um
“ato politico”, ou seja, acreditam que o teatro ¢ capaz de transformar os sujeitos e, a0 mesmo
tempo, que a partir da mudanga de ponto de vista desses individuos € possivel modificar o meio
social em que vivem. Em verdade, os autores constroem a ideia de que os individuos, com a
utiliza¢ao dos dispositivos teatrais, reestruturam em si a possibilidade de refletir sobre o meio
social que circunscreve o territoério que ocupam.

Na trilha dessa hipotese abre-se uma brecha de discussao sobre o modo como esses
alunos chegam as aulas de teatro dentro da escola. Os corpos dos sujeitos, quando estdo
moldados por modelos sociais que se utilizam dos aparelhos institucionais para o adestramento
dos corpos, reagem a ele e se colocam fisicamente contra a situacdo disciplinadora ou, ao
menos, escapando dela. Dessa forma o aluno, ao adentrar na sala de aula de teatro, também
estara enquadrado nessas condi¢des psicofisicas corporais. O resultado de tal comportamento,
na maioria das vezes, ¢ a existéncia de um aluno inquieto, ansioso, com pouca concentracao €
com a necessidade constante de mudanga dos dispositivos pedagogicos aplicados pelo professor
em sala de aula, especialmente o professor de teatro. As aulas de artes cénicas, por serem
dindmicas, ndo podem se ater somente a um Unico desenvolvimento pratico, mas € preciso que
diversos arcaboucos de dispositivos teatrais sejam construidos para que esses alunos ndo se
entediem.

Para Desgranges, desde o surgimento do teatro moderno até os dias atuais, a experiéncia
teatral sofreu e ainda sofre modificagdes significativas. Isso demonstra que a arte teatral ¢
altamente mutavel. Dessa forma, o teatro trilha reconstruir seus dispositivos constantemente
para manter algum vinculo com as experiéncias sociais (Desgranges, 2006). Talvez a expansao
dos meios de comunicacdo de massa, por meio das redes sociais, seja o amplificador dos
estimulos diversos que os sujeitos absorvem diariamente. Assim, a fruicdo desses canais

comunicativos provoca e interrompe diferentes raciocinios e, desse modo, estabelece profundas
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alteracdes nos valores éticos € nos conceitos estéticos teatrais desses sujeitos. Desgranges

conclui que,

O teatro precisa apresentar um mundo passivel de transformagéo e, como o mundo, a
obra teatral poderia ser construida de outras maneiras pelo espectador [sujeito]. A
experiéncia artistica contemporanea vai levar ao extremo esta ideia, apresentando niao
mais uma obra aberta, mas uma obra, digamos, explodida. A realidade ndo se mostra
mais desconstruida, transformavel, e sim dessubstancializada, uma realidade que
precisa ser concebida. (Desgranges, 2006, p. 142).

Ora, se na atualidade temos um convivio social que modifica constantemente o
comportamento dos individuos que estdo imbricados nesta sociedade, ha que se refletir que as
praticas teatrais também ocupam a mesma territorialidade. Portanto, ndo ha uma tnica pratica
teatral, mas possiveis dispositivos a serem concebidos pelos sujeitos que estdo no fazer teatral.
Os alunos em sala de aula, ao colocarem seus corpos em experiéncia nas diferentes abordagens
dos dispositivos teatrais, dessubstancializam suas proprias realidades. Dessa forma, sdo capazes
de conceber um novo lugar expansivel com novos conceitos territoriais.

Observamos que parte dos professores de teatro buscam levar para dentro de sala de
aula suas metodologias formatadas. Dessa forma, observa-se a existéncia de pedagogias de
ensino enquadradas em técnicas teatrais que ndo alcangam o sujeito dos tempos atuais. A ideia
provocativa é que este professor de teatro ndo construa expectativas acerca do efeito que seu
dispositivo metodoldgico proposto surtird nos alunos, ou seja: nem sempre o que o professor
planejou para a sua sala de aula sera realmente o resultado alcangado. Se o aluno estd em
constante bombardeamento de informagdes pelos meios de comunicacdo de massa, o seu modo
de construir conhecimento também estard multifacetado e explodido. Talvez este professor deva
ir ao encontro de uma escuta sensivel para investigar se a sua pratica teatral com o aluno de fato
estd aproximando os individuos para o fazer teatral ou realizando o caminho contrario, um
afastamento do desejo dos sujeitos de estarem no jogo com o outro.

O desenvolvimento da ideia de que existem diferentes dispositivos que servem de
suporte ao fazer teatral nas aulas de teatro ¢ abordado neste ponto, em que o professor de teatro
precisa aprimorar sua sensibilidade para perceber, a partir da experiéncia teatral com seus
alunos, os momentos cruciais em que deve decidir entre continuar, abandonar, reconstruir ou
criar determinados dispositivos teatrais. Surge, entdo, a seguinte questdo: quais taticas
pedagogicas o professor de teatro deve desenvolver para instigar nos alunos, durante a
experiéncia, a possibilidade de fruigdo teatral? Como exemplo pratico, que nos dard apoio na
reflexdo da teoria, podemos observar o desenvolvimento da aula de teatro com a turma 1702 da

Escola Municipal Joaquim Manuel de Macedo.



117

O uso dos dispositivos teatrais na pratica da sala de aula

Especificamente naquela aula, propus aos alunos que lembrassem de alguma histéria
real que havia acontecido com eles ou que eles haviam presenciado. Na historia contada pela
turma, um problema aconteceu na semana do carnaval do ano de 2022. Ao narrar os fatos, os
alunos disseram que na Ilha de Paquetd, durante o carnaval, ha um excesso de pessoas que saem
da cidade do Rio de Janeiro em diregdo a Ilha e, por este motivo, a empresa CCR!” Barcas tem
dificuldades em atender a todos os passageiros no horario que os sujeitos desejam sair e retornar
para a Ilha. Neste dia, ap6s o desfile do bloco de carnaval, os brincantes resolveram ir embora
todos ao mesmo tempo. A ponte para o embarque na Ilha ficou lotada de pessoas, causando
muito tumulto e transtorno tanto para os moradores quanto para os visitantes que desejavam
voltar para a cidade do Rio. Normalmente, quando o horario da barca se encerra, hd um
fechamento das catracas para impedir a entrada de novos passageiros na area de embarque. Este
fechamento das catracas acontece primeiramente com o piscar das luzes por um minuto,
comunicando que as catracas irdo travar. Geralmente, nesse instante, todos que estdo fora do
portao de embarque aproveitam para adentrar. Especificamente neste dia, no fechamento das
catracas, houve um principio de tumulto no qual quem ja estava dentro do portdo de embarque
impedia a passagem de quem estava tentando entrar. Quem estava dentro informava que o local
ja& estava muito cheio e que era necessario que as pessoas esperassem a proxima barca. As
pessoas que estavam fora do portdo de embarque alegavam que tinham compromissos € que
precisavam ir naquele horario, e que tinham direitos iguais a quem ja estava dentro do portao
de embarque. E importante observar que a proxima barca sé iria sair as sete da manha do outro
dia, ou seja, as pessoas teriam que dormir na Ilha.

Houve um empurra-empurra entre as pessoas dos dois lados da catraca. Para cessar o
tumulto, um policial, que estava no local, levantou uma arma para cima ameagando atirar. As
pessoas ficaram mais nervosas e o tumulto ndo cessou. Este momento € o apice do problema na
historia contada. Propus que a cena deveria ser interrompida naquele instante em que se
apresentou uma solu¢do do problema pelos alunos.

Os alunos dividiram entre eles os personagens da cena e transformaram os objetos da
sala de aula no cenario da historia. Alguns alunos propuseram fazer a barca corporalmente,
outros propuseram fazer as catracas de passagem das pessoas, e ainda outros se propuseram em

fazer as pessoas que estavam de um lado e do outro da catraca. E, também, houve aqueles que

190 Grupo CCR ¢ uma empresa que atua em toda américa latina prestando servigos nos segmentos de concessdo de rodovias,
mobilidade urbana (aquaviario), aeroportos. No Brasil ¢ uma das poucas ou a unica empresa que fornece os servigos de
mobilidade urbana o que acaba caracterizando a ideia de monopdlio empresarial. Impossibilitando dessa forma a entrada de
empresas concorrentes e, assim, a ideia da livre concorréncia de mercado.
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se colocaram como o protagonista da cena, o policial que atirou e uma pessoa que inicia o
enfrentamento fisico com o policial. Quando todos os alunos estavam com alguma fungao na
histéria, comecamos os ensaios e transposi¢cdo da historia contada em cena teatral, ou seja,
tiramos a historia do campo das ideias e passamos para o campo da a¢ao fisica.

Ao longo dos ensaios lembrei-lhes que deveriam parar a histéria no momento em que a
arma ¢ sacada pelo policial e que se d& o inicio do apice do tumulto. Durante os ensaios fui
pontuando, pouco a pouco ¢ individualmente em cada grupo designado para fazer o seu papel
na historia, sobre os modos como poderiamos trazer melhor a cena o que estava sendo contado.
No grupo que fazia as catracas, os alunos tinham dificuldades em decidir qual seria o melhor
lado para abrir e fechar a catraca. No grupo que fazia as barcas, também havia uma questao
acerca da direcdo, ja que estdvamos dentro de uma sala de aula e precisava ser decidido de que
posicdo a barca partiria na sala de aula. O interessante nesses dois casos sobre a transposicao
da dire¢do do movimento € que os alunos queriam trazer, de fato, a realidade do movimento
para dentro da sala de aula, ou seja, trazer a ideia do que eles tinham sobre o que era uma catraca
e sobre 0 que era uma barca.

Neste momento, destaco a existéncia de uma necessidade por parte dos alunos de se
manterem sob o "guarda-sol", conceito apontado por Deleuze, como forma de protegerem a
ideia que possuiam da realidade vivenciada.

Sugeri a eles que poderiamos imaginar uma catraca, como também, poderiamos
imaginar uma barca e que estes dois objetos de cena ndo necessariamente poderiam ser da
mesma forma que o real, pois ndo caberiam dentro da sala de aula. Os alunos concordaram e
comegaram a pensar nas possibilidades de reduzir o tamanho dos objetos, mas também
pontuaram que nestes deveriam caber todos os alunos que faziam os papeis, tanto dos que
impediriam a entrada dos passageiros quanto daqueles que tentariam atravessar a catraca como
passageiros.

O simples apontamento que utilizei com os alunos consistiu em lembra-los que
estdvamos fazendo teatro e que podiamos fazer de conta que os objetos sdo reais e que, para
tanto, podiamos utilizar a imaginagdo para nos ajudar a contar a historia. Assim, busquei
provocar fendas no guarda-sol desses alunos que os fizessem ver outras possibilidades criativas.
Depois de tudo combinado, os alunos comecaram a improvisacdo da historia. A primeira
tentativa foi uma grande festa com muito barulho e movimento. Para quem via de fora, parecia
um verdadeiro “caos” na sua forma negativa. Entretanto, quanto mais eles realizavam os
movimentos e ajustavam tempo e distdncia, mais préximos de uma forma organizada se

aproximavam. Quando estavam minimamente com o0s movimentos corporificados, eu
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interrompia a histdria no ponto do maior conflito (policial levanta a arma e provoca tumulto).
Perguntava aos alunos qual seria a solugdo para resolver o conflito.

As proposi¢des dos alunos eram diversas: “o policial devia matar todo mundo”, “o
policial devia atirar para cima para espantar as pessoas”, “uma pessoa fora da ponte de
embarque deveria também levantar uma arma”, “as pessoas deveriam sair correndo quando
levantasse a arma”, “todos deveriam ser presos € levados a forga para delegacia”. E, finalmente,
uma aluna propde uma solugdo mais humana e politica: “no momento da confusdo deveria
aparecer uma outra barca para acalmar os animos”.

O interessante € que, a principio, para a maioria dos alunos a violéncia foi o principal
caminho para solucionar um problema de comportamento violento. Ou seja, seria por meio de
uma nova agressao que eles poderiam eliminar o ataque anterior.

Como sugerido pelos alunos, eles tentaram todas as possiveis solu¢cdes do problema
tanto as com violéncia quanto as que ndo tinham violéncia. Ao final de todas as experiéncias
cénicas, perceberam juntos que os meios de solucionar o problema com violéncia s6 geravam
mais confusdo. Quanto mais violéncia era aplicada na cena, mais confusa e longe ficava uma
possivel solucdo. Os alunos ficavam muito agitados e com impulsos corporais agressivos.
Entretanto, quando foi proposto o uso da ndo violéncia — o aparecimento de uma nova barca
para acalmar os animos — os alunos em cena ficaram calmos e sem agitacao.

Na avaliacdo final da aula conversei com eles sobre o que havia acontecido. Os alunos
perceberam que ndo adiantaria usar de forca e violéncia para solucionar um problema porque
1sso geraria mais irritacdo. Eles disseram que ficaram mais agitados e irritados com o uso da
violéncia. Entretanto, quando foram questionados quais os sentimentos que vivenciaram
quando avistaram, na cena, a nova barca chegando, afirmaram que ela havia gerado um
sentimento de tranquilidade e paz, e que ndo precisariam mais brigar, s6 aguardar a nova barca
que atracava a frente deles.

Pode parecer curioso que o sentimento de tranquilidade seja defendido aqui como uma
possibilidade criativa, j& que a entrada do caos criativo, a principio, seria desestabilizadora. No
entanto, devemos levar em conta que, para esses alunos, a violéncia e a agressividade fazem
parte de seu cotidiano. Sao elas os clichés, o que ficou evidenciado nas primeiras solu¢des que
eles propuseram na pratica teatral. O que ndo ¢ comum para eles € justamente a situagdo de
tranquilidade, algo que pdde ser conquistado ao deixarem de lado as respostas mais
automaticas, opinides, pelas quais se responde a violéncia com violéncia. A tranquilidade
resultou de uma nova possibilidade de resposta ao conflito: eles responderam a violéncia com
a forca da ndo violéncia, como propde Butler (2021) em seu livro mais recente e, nesse sentido,

puderam expandir sua imaginag¢ao politica.
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O interessante da experiéncia teatral fisica ¢ que os alunos, ao passarem pela vivéncia
do fazer de conta do jogo teatral de uma certa realidade, t€m a possibilidade de experienciar
algo que nao poderiam ter experimentado na vida real. E, dessa forma, por ser um jogo de faz
de conta, podem fazer de uma forma mais consciente uma melhor escolha sociopolitica para
todos os individuos participantes do problema central. Mesmo que a maioria dos alunos tenham
escolhido a solugdo por meio violento, o que prevaleceu nos sentimentos de cada um foi que a
experiéncia da solugdo do problema por um meio nao-violento ¢ menos desgastante e mais
consistente. Os alunos chegaram a conclusio de que o problema ndo era nem das pessoas que
estavam de um lado da catraca e nem das pessoas que estavam do outro lado da catraca, mas
sim da empresa prestadora de servigo, a CCR Barcas. No momento dessa nova percepcao do
problema gerado, os alunos ganham mais clareza do problema politico envolvido na situagao:
o ponto nevralgico estava localizado na empresa que ndo envia mais barcas para Paquetd. Um
dos alunos grita: “entdo vamos explodir a empresa CCR Barcas”. Todos rimos em sala de aula
e o tempo da aula se esgotou, ficando essa como uma nova proposta de desdobramento da aula
para uma proxima oportunidade.

O provocador neste tipo de exercicio teatral, desenvolvido em sala de aula com os
alunos, ¢ que bastaram algumas poucas indicac¢des cénicas para que alguma mudanga ocorresse
no pensamento e no horizonte de cada um deles. O professor de teatro, ao ficar atento no
desenvolvimento do trabalho dos alunos, ¢ capaz de perceber o momento em que estes param
de construir criativamente e passam a cair nas armadilhas dos clichés realizando movimentos e
acOes fisicas baseadas em seus cotidianos. Essa condi¢do impossibilita um olhar mais
abrangente de toda a situagdo desenvolvida e, consequentemente, limita as possiveis solucdes
para o problema. Ao mesmo tempo, os alunos sdo capazes de observar que pararam de construir
criativamente. Essa condi¢cdo também os provoca a voltarem-se para o professor e perguntar-
lhe o que eles deveriam fazer naquele momento da historia.

O caminho na construcdo criativa em sala de aula possivelmente ¢ de mao dupla: em
dado momento o professor dé as indica¢des do que fazer para os alunos e, a0 mesmo tempo, no
instante da observacao deles, permite que esses voltem até o professor para uma nova abertura
criativa sobre a historia que esta sendo desenvolvida no coletivo. O movimento corporal criativo
no teatro provoca um ir e vir nas relagdes entre o professor € os alunos. Esses impulsos em
movimento talvez sejam a navalha que corta a tela em branco para abertura de um novo frescor
criativo como apontado por Deleuze, ou ainda, as fendas provocadas pelo professor no guarda-
sol que protege os alunos para a passagem de um pouco de caos criativo. E uma vez liberada

essa passagem para a criagao, os alunos entram em um estado de caoide em que cada agao fisica
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construida no espago de representacdo esta atrelada a passagem do caos criativo pelos seus

COrpos.

O sonho como perspectiva pedagogica para os alunos

E importante destacar que as experiéncias que serdo aqui apontadas foram observadas
em trés diferentes contextos educacionais: alunos da educagao basica, alunos da graduagao com
modalidade na licenciatura em teatro e um aluno de curso livre. Ao longo das experiéncias,
verificamos que alguns dos desejos dos alunos se modificaram ao longo do ano letivo. Essa
mudanga de comportamento, resultante dos desejos particulares de cada um, também
desencadeou reagdes em todo o grupo. Uma das questdes centrais entre os trés grupos
pesquisados era que o interesse pelo teatro sempre se situava no ambito dos sonhos.

No grupo de educacio basica, onde a participacdo nas aulas de teatro € obrigatoria devido
ao curriculo escolar (o que pode tornar as aulas monodtonas), o sonho estava associado a
diversdo, ao brincar com os outros; alguns estudantes participavam das aulas para escapar das
aulas de matematica ou histéria. Eles expressavam esse comportamento ao solicitar ao professor
de teatro: “Podemos fazer teatro no segundo tempo, por favor?” ou “Posso participar da sua
aula de teatro no quarto tempo?”. Quando questionados sobre o motivo da preferéncia por esses
horarios, comunicavam que era devido as aulas de matematica ou historia e, por esta razao, nao
queriam assistir as aulas desses professores. Nao podemos apenas considerar que os alunos
estavam fugindo das aulas, mas também ndo podemos ignorar que estavam resistindo a um
modelo de ensino disciplinar mais coercitivo, encontrando nas aulas de teatro um ambiente
menos restritivo.

No caso dos alunos da licenciatura em teatro, percebemos que os sonhos ainda estavam
vinculados a possibilidade de se tornarem atores, apesar de estarem em um curso de licenciatura
em teatro, cujo objetivo ¢ a formagdo de professores. Nao se trata aqui de condenar o professor
de teatro a se limitar ao ensino, negando a possibilidade de que qualquer professor de teatro
também possa ser um grande ator. No entanto, ¢ relevante considerar que a licenciatura em
teatro, para alguns desses alunos, ¢ uma escolha de sobrevivéncia social. Para alguns, caso a
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profissdo de ator ndo proporcionasse uma renda suficiente para a sobrevivéncia, recorriam
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docéncia como alternativa. Devemos reconhecer que, mesmo diante dessa perspectiva, que
limitada por modelos sociais que cerceiam a criatividade profissional de um ator, especialmente
no Brasil, esses jovens na faculdade de teatro ainda nutriam sonhos, os quais estavam atrelados

aos palcos do teatro.
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Ao dirigir nosso olhar para um aluno com cerca de cinquenta anos, financeiramente estavel,
matriculado em um curso livre de teatro, notamos que seus sonhos se situavam na perspectiva
de uma nova oportunidade na vida, de uma mudanca radical em seu comportamento, que talvez
tenha sido paralisado pelo tempo. Esse individuo, ao se submeter a um modelo neoliberal de
sobrevivéncia, deixou seus sonhos de lado para atender as demandas de um estilo de vida que
captura esses sonhos para torna-los subservientes ao capital. O que desejamos evidenciar € que
esse aluno do curso livre ainda preserva um sonho, o sonho de transformar radicalmente sua
visdo sobre a propria vida. De resgatar o que foi no passado, como ele proprio demonstrou no
espetaculo apresentado: um guerreiro de esquerda que luta por um pais mais justo socialmente.
E assim foi: na elei¢ao de 2024, esse individuo concorreu a uma vaga de vereador em sua
cidade. Talvez o teatro tenha lhe dado o impulso necessario para continuar sonhando. Talvez,
ainda, os dispositivos teatrais tenham sido importantes para lhe fornecer os recursos
fundamentais para resgatar seus ideais, que permaneciam guardados em sua memoria. O mais
importante ¢ que ele voltou a sonhar.

Dessa forma, compreendemos que os espacos destinados ao desenvolvimento do trabalho
teatral com os alunos foram completamente distintos. Contudo, esses mesmos espagos estavam
impregnados de sonhos e memorias que foram sendo reescritos a cada nova historia que ali se
desenhava. Parafraseando Deleuze, ao manipular esses espagos, 0s sujeitos os esvaziavam de
seus clichés, ao mesmo tempo que, por meio de seus movimentos corporais, limpavam seus
proprios corpos de opinides pré-concebidas, permitindo que, juntos, espago € corpo
reescrevessem uma nova historia. Uma historia que possibilitou a passagem de um pouco de
caos criativo, livre do excesso de opinides. De outra maneira, os sujeitos desenvolviam a
capacidade de refletir sobre modelos de controle sociais que poderiam ir de normas mais
coercitivas as regras menos repressivas.

Assim, acreditamos que as diferencas de desejos e as variagdes espaciais, no contexto da
experiéncia teatral, sdo fatores que influenciam de maneiras diversas os comportamentos, 0s
desejos e os sonhos dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Essas consideracdes, abordadas nos
trés grupos estudados na tese, foram observadas e avaliadas no decorrer das aulas praticas que
ocorreram em diferentes momentos da pesquisa. A partir dessas observacdes, comegamos a
entender como o caos criativo influenciou de diferentes maneiras cada grupo estudado, ou,
ainda, como cada grupo foi afetado pela experiéncia que aborda a composicao artistica por meio
de uma ordem criativa e do caos criativo. Como exemplo, um dos exercicios realizados com o
grupo de alunos da licenciatura em teatro foi a utilizagdo de memorias relacionadas as aulas

que eles ministraram e consideraram de baixa qualidade.
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Ressaltei que, para uma aula ser considerada de pouca qualidade, os alunos deveriam ter
resistido a realizacao da atividade. Pedi que recordassem de uma aula que, para eles, havia sido
um desastre, no sentido de ndo conseguirem captar a aten¢ao dos alunos para o que estava sendo
proposto. Assim que todos lembraram de uma situagao, solicitei que cada um compartilhasse
sua historia com o restante do grupo. Durante a narracdo das historias, de certa forma, todos os
ouvintes se identificaram com as situagoes relatadas.

Uma das histérias abordava a situagdo de um professor de teatro recém-contratado em uma
escola onde lecionaria para criangas entre 7 ¢ 10 anos. A escola privada havia recomendado que
ele ministrasse aulas de teatro que ndo gerassem muita desordem no espago, uma vez que tudo
era cuidadosamente organizado. Em sala de aula, o professor observou que a turma era bastante
agitada: os alunos ndo se ouviam e nem se percebiam mutuamente. Essa situagdo levou o
professor a desenvolver uma proposta de aula que estimulasse o sentimento de coletividade nos
alunos.

Assim, em uma de suas aulas, ele colocou varios potes de tinta de diferentes cores e
diversos pincéis de formatos variados. Cobriu o chdo da sala de aula com folhas de jornal e
papelao, orientando os alunos a ndo ultrapassarem esses limites ao pintar. A proposta era que,
juntos, eles criassem uma imagem coletiva, em que cada um contribuiria com uma parte da
figura. Para oferecer mais liberdade criativa, o professor ausentou-se da sala por dez minutos,
a fim de que as criancas se sentissem mais a vontade para criar. Ao retornar, o professor
percebeu que, além de terem pintado sobre o jornal e o papeldo, os alunos também haviam
desenhado em toda a parede da sala. Um dos estudantes aproximou-se e comentou: “Veja que
linda a nossa obra de arte”. A expressao da crianga emergiu no espaco da criatividade e da
realizagdo positiva de uma atividade pratica em teatro, apropriada por ela dentro de um
ambiente que, ao permitir sua integragdo, transformou-se em seu territorio. E possivel que as
aulas de teatro nessa escola fossem tdo rigidas que dificultavam a manifestagdo criativa das
criancas. No entanto, quando o estudante de licenciatura propicia que uma fagulha de luz
criativa alcance esses sujeitos, as criancas, no momento da aprendizagem, tornam-se capazes
de se expressar em relacdo ao espacgo, apropriando-se dele por meio da Arte, como se lhes
pertencesse.

A situagdo se tornou mais complexa quando a diretora da escola foi visitar a sala do novo
professor. Ao entrar, ficou chocada e chamou o professor para uma conversa imediata. Ao final,
o professor foi demitido. O aluno de licenciatura compartilhou essa experiéncia de um dia de
trabalho como professor de teatro com o restante da turma, que se divertiu com a historia,
embora também refletisse sobre a complexidade de ensinar teatro em diferentes contextos e

realidades escolares.
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Apos essa fase, pedi que se dividissem em grupos e escolhessem uma das historias narradas
por seus membros para encenarem os acontecimentos da narrativa escolhida. Depois de alguns
ensaios ¢ da solugcdo de algumas duvidas, os alunos estavam prontos para apresentar suas
construcdes cénicas ao restante da turma. O grupo se divertiu bastante ao mostrar suas
composi¢des. Os alunos sentaram-se em circulo para refletir sobre a aula, e todos concordaram
que as historias contadas apresentavam semelhangas entre si. Notaram que as experiéncias e 0s
problemas enfrentados em sala de aula se repetiam em todas as abordagens.

Durante o didlogo, comecaram a sugerir uns aos outros possiveis solucdes para os
problemas identificados em sala de aula. Em seguida, passaram para a segunda parte da aula,
em que os mesmos grupos selecionaram histérias que os afetavam diretamente, a fim de
encontrar solucdes pedagdgicas que escapassem dos problemas apresentados. Na historia
narrada acima, os alunos propuseram solugdes, como impedir a entrada da diretora na sala de
aula, limpar o ambiente antes que alguém visse ou, ainda, concordar com as criancgas e dizer a
diretora: “Veja que linda a nossa obra de arte”. Talvez essa ultima abordagem pudesse
convencé-la a deixar as marcas sensoriais dos alunos na sala.

Observamos que, com os alunos da licenciatura, devido ao maior amadurecimento em
comparagdo aos alunos da educacdo bésica, as questdes sociopoliticas foram abordadas de
maneira mais profunda. No entanto, o interesse em solucionar problemas que os incomodavam
era semelhante em ambos os grupos. Essa mesma dinamica também se manifestou no aluno do
curso livre.

A provocacao que fiz ao aluno de idade mais avangada, em relagdo aos demais, foi baseada
nas memorias que mais o incomodava. Pedi-lhe que pensasse em historias que demonstrassem
os principais problemas pelos quais ele havia passado ou ainda estava passando. No caso
especifico desse aluno, eu, como professor, assumi o papel de interlocutor, ouvindo suas
histérias. Ele contou trés historias cujos problemas eram bastante semelhantes. A primeira
estava relacionada a sua relacdo com o parceiro, a segunda tratava da relacao entre ele e seu
sogro, € a terceira abordava sua relagdo com o trabalho. Resumidamente, a dificil convivéncia
com o sogro gerava uma instabilidade na relacdo com o parceiro, que ndo enxergava problemas
no comportamento do pai. Consequentemente, essa situacdo afetava seu desempenho no
trabalho, levando-o a tomar decisdes equivocadas, o que resultou em um processo judicial que
ele estava enfrentando.

Ap0s contar as trés historias, pedi que ele construisse uma sequéncia de cinco movimentos
para cada uma delas, orientando que esses movimentos deveriam ser gestos significativos,
capazes de sintetizar as narrativas. No final, ele deveria ter quinze movimentos no total. O aluno

ensaiou varias vezes os movimentos e, em seguida, apresentou-os a mim. Para aprofundar suas
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experimentacdes, sugeri mudangas na velocidade e no tempo dos movimentos — ora muito
rapidos, ora muito lentos — de modo que ele pudesse explorar novas formas de contar as mesmas
histérias. Esse dispositivo permitiu romper com gestos clichés que ele poderia estar
desenvolvendo durante a criagao.

Para investigar ainda mais sua pesquisa de movimentos, pedi que ele unisse os quinze
gestos em uma sequéncia coreografica, demonstrando com meu préprio corpo como isso
poderia ser feito. Apds alguns ensaios, ele conseguiu integrar todos os movimentos em uma
unica sequéncia corporal, gerando uma coreografia fluida. Durante os ensaios, deixei que ele
modificasse a dindmica dos movimentos, variando o tempo e a velocidade. Ao me apresentar a
sequéncia, o aluno estava exausto, mas com uma performance corporal extremamente emotiva.
Ele havia incorporado em seu corpo, por meio de gestos, todas as memorias que havia
compartilhado comigo. Sentei-me com ele para conversar e perguntei-lhe como estava se
sentindo. Ele respondeu que parecia ter tirado um peso das costas, sentindo-se mais leve e
despreocupado. Ficou impressionado com sua propria capacidade criativa e com a versatilidade
e vitalidade de seu corpo, apesar da aparente idade avangada.

Observamos que existiam, nos trés grupos, diferentes niveis de entendimento corpdreo-
sensorial. Acreditamos que a maturidade de cada grupo foi um fator essencial para o
aprofundamento distinto nos exercicios teatrais. Notamos a importancia da escuta por parte do
professor/condutor da atividade para que os alunos pudessem explorar suas capacidades de
jogo, evitando desgaste mental e corporal desnecessario, e atingindo um nivel cénico de
reconstru¢do de memdrias. O trabalho corporal, assim, permite escapar das amarras sociais que
reproduzem comportamentos mais impositivos, abrindo espaco para novas possibilidades de
vida criativa.

Embora os exercicios aplicados aos alunos tenham uma forte conotagao terapéutica, como
mencionado anteriormente, esse ndo ¢ o objetivo da pratica teatral. O teatro, como pontua Boal,
esta a servigo dos homens para que estes possam ensaiar novos caminhos para suas vidas.

No proximo topico, buscaremos compreender esses dispositivos teatrais de forma mais
aprofundada, tendo como ponto de partida dois dramaturgos que, na pratica, iluminam a teoria
teatral e, simultaneamente, promovem o resgate de uma memoria criativa, hd muito tempo

refém do neoliberalismo.

Augusto Boal e o teatro para sociedade

Augusto Boal (1931-2009) foi dramaturgo e criador do Teatro do Oprimido. Em seus

jogos teatrais desenvolveu técnicas que o tornaram mundialmente conhecido. Sua preocupagao
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foi a de criar uma linguagem que pudesse traduzir os problemas dos sujeitos e 0 modo como
eles poderiam solucionar, por meio do teatro, esses conflitos. Essa preocupagdo imprimiu ao
seu trabalho uma dimensdo politica e social, concebendo o teatro como instrumento de
transformagao alicer¢ada na tematica e na linguagem. O autor utilizou o teatro como resposta
as questdes sociais. Portanto, a pratica teatral como meio de analisar conflitos e apresentar
alternativas.

Boal afirma em seu livro que pretende “oferecer algumas provas de que o teatro ¢ uma
arma. Uma arma muito eficiente. Por isso, ¢ necessario lutar por ele. Por isso, as classes
dominantes permanentemente tentam apropriar-se do teatro e utilizd-lo como instrumento de
dominagao” (Boal, 1991, p. 13). Para o autor € necessario romper com as barreiras construidas
teatralmente pelas classes dominantes, entendendo como barreira teatral todas as técnicas que
se utilizam do ilusionismo para provocar o entretenimento do espectador. Observa que a plateia,
quando esta em estado de afetacdo com o espetaculo, perde todo o seu poder critico em relagao
ao assunto que esta sendo tratado naquele momento de exibi¢cdo da peca teatral.

Para desconstruir tais procedimentos que buscam a ilusdo teatral, Boal se apoia em
técnicas que vao de encontro ao teatro naturalista e realista, negando quase por completo tais
movimentos teatrais por considera-los nocivos a quem assiste. Ele abandona de certa forma as
técnicas naturalistas de Constatin Stanislavski e abraga parte das abordagens de Bertold Brecht.
Boal entende que Brecht vai construir um novo ponto de vista sobre o teatro, especificamente
o teatro épico. Para ele, a confrontacdo central entre as poéticas se d4 no conceito de liberdade
do personagem. (Boal, 1991). Para os autores que utilizam o drama como dispositivo para
provocar a catarse no espetaculo, ou seja, o efeito de empatia entre a plateia-personagem e,
consequentemente, o efeito de ilusdo no espectador, o personagem ¢ inteiramente livre. De
acordo com Boal, para Brecht o personagem ¢ objeto de forcas sociais. (Boal, 1991).

Assim, enquanto uma determinada técnica teatral ird ao encontro das emogdes dos
personagens que buscam a empatia do espectador para causar sobre ele o efeito do ilusionismo;
de maneira oposta, a técnica do teatro épico de Brecht e outros autores, que buscam se
desvincular do teatro naturalista e realista, ¢ a de provocar uma ruptura no efeito da ilusdo
causada pelas emocgdes empaticas dos personagens. Ao interromper a via de acesso que leva as
emocdes do ator para o espectador, o teatro épico de Brecht cria um ponto de reflexao na plateia,
que deixa de vivenciar as emog¢des para passar a analisa-las. Normalmente, no &pice das cenas
teatrais do teatro Brechtiano, os personagens se perguntam: “Por que isso aconteceu?” “O que
ha de errado?” “Vamos olhar mais de perto para entendermos”. As proprias personagens em

acdo questionam os seus comportamentos perante as relagdes sociais que as circunscrevem.
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Em verdade, Boal foi capaz de transitar por um grande leque de op¢des de técnicas para
construir suas praticas teatrais que buscam uma provocacao politica e social entre quem realiza
o espetaculo e quem assiste a ele. O autor desmistifica a separagdo que existe entre ator e
espectador, juntando os dois elementos no mesmo campo de criagdo artistica das historias
teatrais. A partir do jogo teatral, Boal traz um novo olhar para o desenvolvimento do teatro em
qualquer espaco, ou seja, todos podem atuar em todos os territorios possiveis. E este aspecto da
técnica do Teatro do Oprimido, de Boal, que interessa a tese: a possibilidade de construir saberes
que articulam historias locais com os sujeitos que vivenciam essas realidades. No interior de
um territorio escolar no qual os alunos ndo tém interesse em se tornarem atores, mas sim o
desejo de passarem pela experiéncia cultural artistica, o teatro do oprimido torna-se um potente
dispositivo teatral para as aulas de teatro na escola, como nos exemplos que trouxemos
anteriormente, em que o professor tem uma sala de aula com todos os elementos que estruturam
uma sala (cadeiras, mesas, quadro, apagador, mesa do professor, lapis, caderno, caneta) para a
realizacdo de suas aulas de teatro.

Ao trazermos as técnicas do teatro do oprimido de Boal para dentro da sala de aula,
conseguimos abordar os assuntos que cercam os alunos dentro de suas territorialidades e, ao
mesmo tempo, utilizamos como material cé€nico o que temos ao nosso alcance, inclusive os
corpos dos alunos; todos os integrantes sdo atores e espectadores a0 mesmo tempo, ou seja,
todos assistem e fazem; e o mais importante, construimos juntos com os alunos a possibilidade
de reflexdo social sobre a maneira que vivem e suas relagdes com os outros. Acreditamos que
essa constru¢ao do conhecimento seja capaz de desenvolver uma memoria corporeo-social nos
alunos e que, como no exemplo, eles consigam refletir sobre os conflitos e problemas sociais
que circunscrevem a [lha e busquem no coletivo desenvolver possiveis saidas socioeducativas
para os problemas levantados.

O jogo teatral que experimento com os alunos € uma adaptagdo da pratica do Teatro do
Oprimido de Boal: o Teatro Debate (Boal, 1991). Neste jogo, os alunos tém que intervir
decididamente na agdo draméatica e modificd-la. Em primeiro lugar, os alunos devem contar
uma historia que tenha um problema social que aconteceu com eles ou que eles tenham visto
acontecer e, depois, improvisam ou ensaiam o texto da histéria que contaram. Uma das
primeiras adaptagdes que fago como professor ¢ ndo provoca-los imediatamente para pensar
questdes politicas mais amplas, mas sim somente problemas sociais que eles experimentam ou
conhecem. Acredito que, especificamente, para os alunos da educagdo bdsica, como sdo
criancas menores de idade, essas questdes sociais sao de mais facil entendimento do que as

questdes politicas mais estritas.
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Observo, porém, que para os alunos, as questdes politicas estdo atreladas as questoes
sociais, inerentemente. No exercicio pratico demonstrado anteriormente sobre a barca que se
atrasou no carnaval, fica claro que, para os alunos, no final do jogo teatral, o problema parte da
empresa privada que ndo forneceu mais transporte publico; ou seja, um problema politico que
gerou um problema social. Outra adaptacdo que faco ¢ em relagdo a uma solugdo proposta pelos
alunos de imediato, modificando dessa forma a histéria original. Proponho aos alunos que
mantenham a histéria real e original como aconteceu. Apds apresentarem a historia como ela é,
levanto questdes sobre quais as possibilidades de modificagdo na historia, e sobre como
poderiamos solucionar o problema. Para tanto, interrompo o desenlace da historia, a partir da
segunda apresentacao, no momento do apice da cena, no ponto mais alto do conflito. A partir
de entdo os alunos comegam a sugerir solugdes e possiveis modificagdes de personagens. Aqui
também adapto, junto com os alunos, a possibilidade de modificagdo do proprio cendrio e
objetos de cena, desde que esses ndo modifiquem o fio condutor da histodria.

Na reapresentagdo da cena, foi possivel identificar momentos de criatividade por parte
dos alunos, sobretudo por meio da alteragao do espago cénico, como, por exemplo, a mudanca
do local onde a histdria se desenrola, assim como a utilizacao de diferentes objetos. Notei que,
sendo os proprios alunos também espectadores, essa condi¢do parece favorecer a emergéncia
de possibilidades infinitas de modificac¢des, que podem coexistir nas narrativas que estdo sendo
construidas coletivamente.

Os exercicios teatrais de Boal também foram utilizados nos outros grupos, tanto no
grupo de alunos da licenciatura quanto do aluno do curso livre. Um dos exercicios que realizei
com os trés grupos de alunos foi uma adaptagdo do teatro-jornal e do teatro-imagem. Tanto o
teatro-imagem quanto o teatro-jornal sdo técnicas desenvolvidas pelo autor em seu Teatro do
Oprimido (Boal, 1991). O teatro-imagem consiste em criar e explorar imagens corporais
estaticas para representar situacdes, conflitos ou relagdes sociais. O objetivo € usar o corpo
como meio de expressao para abordar temas complexos de forma visual e intuitiva, sem a
necessidade de palavras (Boal, 1991). O teatro-jornal transforma noticias de jornais em
performances teatrais. O objetivo € tornar as noticias mais acessiveis e compreensiveis, além
de estimular a reflexdo critica sobre os eventos relatados (Boal, 1991). Com os alunos, realizei
uma jungao dos dois procedimentos teatrais.

Peguei jornais e revistas com noticias do dia e recortei diferentes imagens com texto
desses materiais. Com a sala vazia, coloquei cerca de quinze imagens espalhadas no chdo. Cada
um dos materiais tinha um espaco suficiente para que pudessem ser vistos sem muitos
obstaculos. A sequéncia das imagens criava uma espécie de circuito por onde os alunos

poderiam passar. Solicitei que os alunos adentrassem a sala, dando o seguinte comando: eles
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deveriam seguir o caminho criado com as imagens, fazendo uma primeira passagem,
observando cada uma delas. Depois que todos haviam visto uma primeira vez, pedi para
repetirem o percurso, observando os detalhes de cada imagem. Solicitei que evitassem ler as
noticias. Em uma terceira passagem, insisti para que os alunos escolhessem uma tinica imagem.
Informei que poderia haver mais de uma pessoa na mesma imagem.

ApOs a escolha de todos, solicitei que eles encontrassem os movimentos das imagens.
Expliquei a eles que toda imagem, apesar de parecer paralisada, continha a representacao de
algum movimento que iria acontecer ou que ja havia acontecido. Dei exemplos a partir do meu
proprio corpo e pedi para que eles realizassem suas investigagdes corporais nas imagens que
escolheram. Comuniquei que deveriam escolher apenas cinco movimentos.

Com as escolhas dos movimentos finalizadas, solicitei que eles repetissem, um apos o
outro, os movimentos encontrados. Esse exercicio ajudaria a tornar os movimentos mais fluidos
nos corpos dos alunos. No comego, eles tiveram dificuldades na repeticdo dos movimentos, mas
ao longo do exercicio fui explicando e exemplificando com meu proprio corpo para que
pudessem realizar suas proprias criagdes.

Quando as sequéncias de movimentos estavam decoradas em seus corpos, pedi para que
realizassem os movimentos em diferentes velocidades, fazendo tudo mais rapido e depois mais
lentamente. Também solicitei que mudassem os niveis em que estavam realizando suas
construgdes corporais, podendo estar em niveis altos, médios ou baixos. Apds alguns minutos
de experiéncia, pedi que apresentassem suas sequéncias aos colegas.

Primeiramente, apresentaram os movimentos nos tempos normais em que foram criados
e depois com as mudangas de velocidades e niveis. No momento em que mudaram as
velocidades dos movimentos, imediatamente observei no grupo uma mudanga de
comportamento. Alguns alunos riam ou ficavam emocionados com o que estavam vendo. Os
proprios alunos que estavam executando os movimentos acabavam rindo de si mesmos ou se
emocionando com a mudanga proposta. Esse dispositivo teatral foi realizado nos trés grupos
aqui estudados.

Depois de todas as propostas divertidamente apresentadas, solicitei que os alunos
voltassem a repeticdo dos movimentos investigados em grupo para uma nova pesquisa.
Enquanto estavam repetindo os movimentos, comecei a ler as noticias dos jornais de onde
haviam retirado as imagens. Li as reportagens de diferentes maneiras, misturando as noticias e
falando os textos com diferentes velocidades. Esse exercicio também causava muita graga nos
alunos. As vezes, a fala que estava sendo proferida por mim, professor, condizia com o
movimento que o aluno estava fazendo. Tal situagdo provocava um susto nos alunos, que

comentavam: “Nossa... 0 que o professor falou encaixou no que eu estava fazendo”. Aos
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poucos, fui pedindo para cada um deles escolher uma frase ou palavras que melhor se
encaixassem em suas coreografias.

Quando terminaram a experiéncia, dei mais alguns minutos para que escolhessem o
tempo e os niveis dos movimentos juntamente com as palavras ou frases que foram escolhidas.
Os alunos iam realizando o exercicio a0 mesmo tempo que decidiam qual a melhor forma de
encaixe entre os elementos disponiveis para a construcao cénica. Naquele momento, os alunos
estavam chamando o exercicio de cena teatral. Para eles, o simples exercicio teatral foi capaz
de levé-los a construcdo de uma historia. Todos terminaram seus ensaios e os convidei para
apresentarem aos colegas. As apresentagdes causaram diferentes emocdes na plateia: alguns
gargalhavam e outros se emocionavam com o que viam sendo representado. Ao final das
apresentacdes, fiz uma roda e conversei com eles sobre a aula.

Em todos os grupos, foram feitas rodas de conversa apds o dia de aula. E com todos os
alunos que realizaram os exercicios, as reagdes eram muito parecidas. Os comentarios deles
também eram bastante similares. Diziam que nunca imaginavam ser possivel criar uma historia
a partir do nada ou de outras historias. Perceberam o quanto eram capazes de serem criativos.
Observaram como era divertido fazer esse tipo de trabalho e que, no inicio, até estavam com
um pouco de vergonha, mas quando comegaram a mexer o cCorpo com um objetivo, a timidez
foi embora. Notaram que, por mais que as historias e imagens fossem diferentes umas das
outras, elas se aproximaram de sua vida cotidiana. Tentaram trazer para o corpo essa vida
cotidiana que, no inicio, parecia confusa devido as multiplas informag¢des, mas foi clareando
conforme avangavam na criacao. Reclamaram que o exercicio era cansativo e demandava muita
concentra¢cdo. Uma das alunas chegou a dizer que nunca imaginou que teria que pensar tanto
em uma aula de teatro, mas que gostou de pensar dessa forma.

Como professor, prezo para que os exercicios realizados com os alunos resultem nessa
sensagao positiva que eles verbalizaram. Naquela época, como professor, se eu tivesse insistido
na investigagdo dos movimentos corporais, talvez os alunos nao saissem da aula com essa
sensacio boa de que tanto falaram. E de responsabilidade do professor/condutor dos
exercicios/jogos saber o momento de insistir no aprofundamento da aula com o aluno e o
momento de parar para relaxar. Essa tensdo, comparavel a um elastico, € essencial para manter
o equilibrio: o eldstico ndo deve ficar frouxo demais, o que ocorreria caso os alunos nao
conseguissem consolidar os exercicios propostos, nem tao esticado que acabe se rompendo,
como poderia acontecer se eles se dedicassem excessivamente aos movimentos corporais. A
sensagao que o aluno deve ter ao final dos exercicios propostos € de tranquilidade, paz, alegria,

dever cumprido e capacidade de jogo alcangada dentro de seus limites sensorios-corporais.
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As aulas at¢ o momento tiveram contacdo de suas proprias historias, movimento
corporal dessas histdrias, utilizagcdo de diferentes elementos para compor a cena, relaxamento
corporal para melhorar a concentragdo e exercicios com imagem e texto para colaborar com a
criatividade. Todos esses dispositivos teatrais foram utilizados e revisitados pelos alunos.
Sempre resgatei com eles algum movimento corporal feito em exercicio para uma cena ja
construida a partir da contacao de histérias. Ou ainda, realizei junto a eles novas provocagdes
nas historias e cenas ja definidas corporalmente. E o caso do uso do teatro-debate de Boal
(1991). Neste jogo, os alunos tém que intervir decididamente na acdo dramatica e modifica-la,
como ja explicamos anteriormente. Esclarecendo de outra maneira, o primeiro passo para o
exercicio € que os alunos devem relatar uma historia envolvendo um problema social que
tenham vivenciado ou presenciado, e, em seguida, improvisam ou ensaiam a narrativa contada
por eles.

No caso das historias ja criadas pelos alunos, eu trazia o jogo do teatro-debate para
provocar novas aberturas nos movimentos que haviam criado anteriormente. Cada grupo
relembrava suas cenas e as apresentava. No momento do apice da cena, eu a interrompia e
perguntava aos alunos quem gostaria de fazer alguma modificagdo na histéria. Um novo aluno
entrava na histéria e a refazia a sua maneira. Ou ainda, falava no ouvido do aluno que estava
em cena de que maneira ele deveria realiza-la.

Um exemplo bastante curioso que observei foi a cena em que o nivel de violéncia dos
alunos estava muito grande. A histdria era sobre uma briga de rua por causa do futebol. O climax
da cena era o momento em que um dos times, ndo satisfeito com o resultado do jogo, provocava
0 outro time e a confusdo se instaurava. No momento em que o personagem do aluno se
levantava para provocar o outro, a cena paralisava. Uma aluna subiu a cena e sugeriu uma nova
proposta no ouvido de um dos alunos. O aluno que recebeu a nova informagao era do time
adversario que havia vencido e iria receber a provocagdo do outro time. Quando a cena voltou
ao ponto onde havia parado, o aluno fez a provocagdo para o time adversario, porém o outro
personagem, que estava a cargo de outro aluno, ndo reagiu violentamente. Ele foi até o aluno
que o havia provocado e o abragou com a maior felicidade por terem ganho. O aluno que havia
feito a provocagdo ndo sabia da improvisacdo combinada, tomou um susto e ficou
imediatamente sem a¢do com o abraco do colega. Encerrei a cena nesse momento e me sentei
com eles para discutir sobre as abordagens violentas que existem nos jogos € as varias maneiras
de impedir comportamentos violentos. Ao final do jogo, os alunos deram muitas risadas e
ficaram impressionados com a possibilidade de usar tal comportamento em suas vidas.

O “jogo-debate” de Boal, de certa maneira, costurava as historias que os alunos iam

contando em sala de aula, tanto para dar um novo vigor as histérias com pontos de vista
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diferentes quanto para criar novas células corporais. O exercicio sofre uma adaptagdo no caso
da criagdo de novas historias.

Conforme anteriormente explicado, a adaptagao que implemento consiste em orientar
os alunos a narrarem uma historia baseada em acontecimentos reais. Proponho que os alunos
preservem a autenticidade e a originalidade da historia conforme ocorreu inicialmente. Apds a
apresentacao da narrativa em sua forma original, suscito questionamentos acerca das possiveis
modificagdes na histdria e acerca das formas de solucionar o problema apresentado. Para tal,
interrompo o desfecho da historia a partir da segunda apresentagcdo, no momento do climax da
cena, ou seja, no ponto culminante do conflito. A partir desse instante, os alunos comecam a
sugerir solugdes e eventuais alteragdes nos personagens. Além disso, juntamente com os alunos,
permito a modificagdo do cendrio e dos objetos de cena, desde que tais alteracdes ndo
comprometam o fio condutor da histéria. Considerando que os alunos atuam como seus proprios
espectadores, quando a cena ¢ reapresentada todos ja possuem conhecimento das modificagdes
que devem ser implementadas na narrativa.

Podemos observar que, para todos os grupos, no inicio dos exercicios havia certa
dificuldade na construcao de tantos dispositivos teatrais desconectados uns dos outros. O aluno,
mesmo trabalhando a partir de suas proprias memorias para a construgdo cé€nica das historias,
encontrava um impasse ao transpor o que imaginava para o corpo inserido no espago teatral.
Entretanto, com o tempo de exercicio, por meio de diferentes dispositivos teatrais, eles foram
ganhando habilidades no entendimento de como usar o que tinham de histérias na memoria
com os movimentos corporais. No decorrer do desenvolvimento, iam perdendo o receio de se
preocuparem com qual historia estavam exatamente contando. A medida que as fabulas
passavam de um corpo a outro dos alunos por meio dos exercicios, a impressdo que causavam
era que todos, de certa maneira, conheciam as memorias que estavam sendo ali transpostas no
espaco de representagdo. Isso ocorria porque a repeticdo das mesmas historias realizadas por
outros alunos era capaz de provocar um novo caminho corporal. Além desse primeiro modelo,
ainda existiam exercicios dos jogos de Boal que traziam uma nova provoca¢ao nos movimentos.
Nesse turbilhdo criativo de constru¢do cénica, conseguia com os alunos, as vezes, quebrar os
clichés e as opinides deles sobre a propria historia que estavam contando. O curioso € que
sempre havia uma maneira de contar a mesma historia de forma diferente. No final, percebi
junto deles o qudo interessante era utilizar, para a apresentacdo, todas as historias que foram
desenvolvidas ao longo das aulas. Notei que ndo havia necessariamente nas historias uma ordem
cronologica. Compreendi, com eles, que podiamos, as vezes, utilizar palavras e, em outras

vezes, intercalar a ideia do texto sendo atravessado por outros com histdrias diferentes.
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Todos esses dispositivos teatrais tinham como objetivo causar uma ruptura nas opinides
dos alunos. Essa erup¢ao de caos criativo, em que provocavamos aberturas no guarda-sol que
os alunos insistiam em manter com suas opinides, foi essencial para abrir novos caminhos
criativos. Porém, mesmo quando todas as cenas estavam intercaladas, os alunos insistiam em
utilizar movimentos e frases do seu cotidiano, ou seja, cheias de clichés. Ao pedir para
misturarem movimento e texto sem necessariamente ter uma ordem, provocavamos neles novos
caminhos criativos para desenvolverem novos movimentos € textos que escapassem dos
borddes do dia a dia. Talvez a mistura de possibilidades de dispositivos teatrais provocasse tanta
subjetividade criativa que obrigasse os corpos dos alunos a caminhar por outros trilhos de
construg¢do dramatica. Notamos que eles ndo deixavam de usar suas referéncias; entretanto, as
utilizavam de uma forma poética e mais livre dos lugares comuns.

Depois de toda a construcao cénica feita, recuperei com eles, de certa maneira, uma
nova logica de entendimento das historias. A cada dia, havia uma nova histéria construida a
partir do alinhavar das imagens que criavam por meio dos movimentos a partir das historias
contadas através de suas memorias. A cada aula, os alunos iam aperfeicoando habilidades de
juntar os pedagos das histdrias que estavam intrinsecas no processo criativo.

Como professor, sugeri algumas ideias sobre a melhor maneira de juntar partes das
historias; porém, todas as decisdes de criacao foram realizadas pelos proprios alunos. Antes do
término de cada aula, passdvamos duas vezes por todo o processo criativo para vermos como
ele se dava no fluxo do movimento. Ao final, os alunos estavam cansados, mas com uma
felicidade no rosto indescritivel. Sempre perguntava a eles o que achavam do processo e eles
sempre diziam: “cansativo, mas estamos maravilhados com nossas capacidades de criar tantas
historias a0 mesmo tempo”.

O que buscamos propor aos alunos ¢ uma maior abertura nas possibilidades de
encenagdo. Em vez de restringi-los com iniimeras regras para atuar, permitimos pequenas
modificagdes nas normas, de modo que a atuacdo se torne mais alinhada a faixa etdria e ao
comportamento de cada um dos participantes. No caso dos alunos da escola publica, que ainda
ndo sdo adultos engajados na busca sociopolitica por solugdes de problemas, observamos que,
ao brincarem de faz de conta com questdes sociais reais, eles comegam a desenvolver um senso
critico em relacdo aos acontecimentos sociopoliticos que os circunscrevem. Por outro lado, os
alunos maiores de idade, com objetivos de vida diferentes dos mais jovens, demonstram a
capacidade de produzir reflexdes mais profundas sobre as solugdes para os conflitos
sociopoliticos.

Dessa forma, buscamos aproximar do conceito da poética do oprimido de Boal, que a

define como sendo “essencialmente uma poética de Libertacdo: o espectador ja ndo delega
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poderes aos personagens nem para que pensem nem para que atuem em seu lugar. O espectador
se libera: pensa e age por si mesmo. Teatro ¢ a¢ao”. (Boal, 1991, p. 181). Assim, os alunos
deixam de pensar em personagens que estdo na busca de emocgdes e passam a performar com
seus corpos e suas memorias os problemas sociais que estdo presentes no dia a dia de cada um
deles. Além do mais, ganham a possibilidade de debater as questdes que perpassam por eles e
que, possivelmente, em outro local, ndo teriam a mesma oportunidade de estarem coletivamente
com pessoas da mesma idade pensando e agindo sobre 0 modo como as construgdes sociais
atravessam os sujeitos em sociedade. Para Boal, no “teatro-debate ndo se impde nenhuma ideia:
o0 publico (o povo) tem a oportunidade de experimentar todas as suas ideias, de ensaiar todas as
possibilidades e de verifica-las na pratica, isto €, na pratica teatral”. (Boal, 1991, p. 163-164).
Percebemos com Boal que essa forma de teatro ndo tem o intuito de encontrar um
caminho correto, mas sim o de oferecer os dispositivos para que coletivamente todos os
caminhos sejam estudados. (Boal, 1991). Para nossa pesquisa, o que nos interessa sao
justamente esses meios cénicos que sdo encontrados na pratica teatral para termos a
possibilidade de caminharmos em diferentes dire¢des, mas que todas elas tenham em sua
poténcia a construcao do conhecimento nos alunos. Concordamos com Boal em que “o ensaio

estimula a praticar o ato na realidade”. (Boal, 1991. p. 164).

O Diretor Gilles Gwizdek

Gilles Gaetan Gwizdek, francés radicado no Brasil ha mais de trinta anos, estudou no
Conservatorio de Teatro de Lyon e na escola Charles Dullin, em Paris, famosa pelo seu ensino
e pela criagdo de um teatro popular.

Para Gwizdek, era uma luta transformar um teatro realista e/ou naturalista?’ num teatro
politico que alcangasse caminhos para a transformacao das pessoas. Entendia que o teatro de
sua época estava muito preso a subjetividade®! e que este ndio tinha condi¢des de passar uma
informagao clara ao espectador sobre os acontecimentos que perpassam as vidas humanas. Na
verdade, o ato de se comunicar com a plateia s6 era possivel, para Gwizdek, quando o ator

alcancasse a clareza nos seus movimentos que so seriam lidas pelo espectador a partir de uma

20 Para Gwizdek, o teatro realista ou o teatro naturalista era aquele que tinha a inteng@o do real, ou seja, as agdes e movimentos
de uma peca tinham que estar apoiados nas realidades humanas, ou seja, as situagdes do cotidiano da vida humana. Assim, o
trabalho do ator passava por tudo que era visivel aos olhos, ou ainda, palpavel com as méaos.

21 A palavra "subjetividade" é compreendida aqui, a partir das reflexdes de Gwizdek, como um elemento que pode dificultar a
compreensdo do espectador. Embora o autor nfo rejeite a subjetividade presente nos espetaculos, ele ndo a utiliza como
referéncia principal na construgdo teatral. Para Gwizdek, esse processo subjetivo ¢ inerente aos sujeitos e inescapavel. No
entanto, ele argumenta que, para acessar essa subjetividade, ¢ necessario atravessar dispositivos mais realistas no
desenvolvimento das historias.
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realidade objetiva. Pensando dessa forma, entende-se que Gwizdek tinha um forte apelo as
realidades de um tipo de teatro experimentado no século XIX. Essa crenca, quase religiosa, faz
com que seus procedimentos metodoldgicos estivessem calcados em uma época historica.

O autor acreditava que o teatro desempenhava uma funcdo sociopolitica, mas
desenvolvia seu trabalho com os alunos utilizando dispositivos naturalistas que provocavam o
efeito de ilusionismo no espectador. Gwizdek era duramente criticado por outros artistas e
professores por adotar essa abordagem, visto que o uso de diferentes dispositivos teatrais ja
havia evoluido mundialmente. Em geral, diretores de teatro se distanciavam do teatro realista e
naturalista, compreendendo que a criatividade teatral ndo precisava mais se basear
exclusivamente na fabula para a construgdo de um espeticulo. O desenvolvimento da
performance teatral podia emergir de diferentes movimentos sensoriais.

Gwizdek, no entanto, contrariava esse pensamento predominante. Para ele, a fabula
permanecia como a principal forma de construir uma historia. A partir do texto dramaético,
apoiado no ilusionismo que a fabula proporcionava ao espectador, o autor acreditava ser
possivel alcangar reflexdes subjetivas nos individuos. Essa posicdo se opunha as discussoes
predominantes nas academias, onde se argumentava que a fabula, somada ao ilusionismo
teatral, produzia um efeito de anestesia nos espectadores. Tanto atores quanto espectadores
eram envolvidos por essa ilusdo, o que dificultava a realiza¢do de pensamentos criticos acerca
do espetaculo.

Para combater esse apagamento critico, Gwizdek fundamentava suas experiéncias
teatrais no movimento e na acdo em cena. Desenvolveu, junto aos alunos, técnicas que evitavam
a paralisacdo dos corpos dos atores no palco. As agdes encenadas eram cuidadosamente
estruturadas, desencadeando movimentos fluidos que estavam alinhados ao texto dramatico.
Segundo o diretor, esse modelo solucionava o problema da ilusdo, ao mesmo tempo em que
entendia que o efeito de anestesia deveria integrar a construcao teatral, pois era por meio dele
que se conquistava a plateia.

Dessa forma, os dispositivos teatrais apresentavam um conflito em sua aplicacdo: ndo
estavam a servigo dos alunos, mas os alunos ¢ que se submetiam aos modelos teatrais. Essa
dinamica colocava os estudantes em um formato de teatro muito mais rigido em comparagao a
outros métodos. Assim, emergia um embate entre o teatro politico e subjetivo e o teatro que
buscava o ilusionismo dos acontecimentos. Para Gwizdek, o teatro baseado no ilusionismo,
aliado a pratica do movimento e da agdo, constituia uma alternativa para que os individuos, na
contemporaneidade, pudessem desenvolver pensamentos sociopoliticos. Segundo Gwizdek

Movimento significa a agdo externa banal e 6bvia feita pelo ator dentro de um espago.
Acdo essa que esta ligada diretamente ao texto. Através dele, o ator descobre pistas de
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acdes que o levaram ao movimento. As somatorias de todas as agdes individuais de
cada personagem, dentro de um texto dramatico, criam um movimento Unico que,
[para Gwizdek], jamais pode ser interrompido por uma ideia ou sugestdo. Somente
outra agdo pode mudar o movimento. (Informagao verbal)?. (Pereira, 2016, p.35).

Gwizdek dizia que “Eu tenho que fazer coisas no palco que a plateia entenda. Do que
adianta fazer mil movimentos se nenhum deles quer dizer nada?” (Pereira, 2016, p. 36). Assim,
a transformagao dos individuos em cidadaos que compreendem de uma forma critica a sua
situagdo sociopolitica durante a cena deve ser feita por meio de procedimentos que busquem as
condi¢des das realidades humanas. Para tanto, ¢ necessario que o ator esteja mergulhado em
tais situacdes de aprendizado — a busca das acdes do texto dramatico que revelam os
movimentos existentes dentro do proprio texto. Por este caminho, o ator criard os momentos
para enxergar as possibilidades de se ver socialmente e politicamente.

Observamos no trabalho de Gwizdek que a clareza dos movimentos no processo de
criacdo da cena era o Unico caminho para se alcancar o espectador, ou seja, o ator cria as
condigdes para seduzir o publico. E ao conquistar o publico, através da fabula contada pelos
movimentos do ator, este conseguiria a atengdo daquele para mostrar as questdes politicas e
sociais que estejam inseridas na obra.

O diretor trazia para o seu trabalho as histérias que eram contadas pelos atores no palco
por meio do texto dramatico estruturado pelo autor. Essas fabulas afetariam aqueles que os viam
e ouviam. Dessa forma, através da capacidade do ator em criar os gestos teatrais no palco - onde
a codificagdo dos signos fosse capaz de impulsionar o espectador para decodifica-los e
interpretd-los de maneira pessoal - abria-se a possibilidade para que este adquirisse uma tomada
de consciéncia sobre o mundo que o rodeava. Para tal “tomada de consciéncia”, era
imprescindivel para Gwizdek a existéncia do poeta® para o trabalho do ator.

A andlise detalhada do trabalho teatral do diretor Gilles Gwizdek foi realizada durante
meu Mestrado em Artes, pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU), no estudo intitulado
“Conducdes Cénicas: a ‘agon’ e o movimento através dos principios e procedimentos
metodologicos de Gilles Gwizdek”. (Pereira, 2016). Nesse trabalho, desenvolvi a escrita de seu
método e, simultaneamente, apliquei a metodologia em dois contextos distintos: com alunos de
uma escola municipal, com idades entre 10 e 12 anos, e com estudantes de teatro da

universidade.

22 Todas as citagdes do diretor Gwizdek ao longo do texto foram retiradas de seu diario de ensaio, como também de
aproximadamente quarenta horas de grava¢des em video de seus ensaios com alunos em processo de formagao entre os anos
de 2009 e 2011.

B0 poeta, para Gwizdek, ¢ o autor da histéria. E o responsavel em estruturar e organizar, através da escrita, a fabula.
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Naquela época, eu buscava investigar no trabalho do diretor os movimentos corporais
dos alunos que os aproximassem do texto. Este didlogo entre texto e atuagao, segundo Gwizdek,
devolvia a capacidade critica ao espectador, ou seja, ao observar na cena os acontecimentos de
sua propria vida, ele ganhava condi¢des de refletir politicamente sobre o mundo em que estava
inserido.

Naquele momento da pesquisa, eu buscava uma reflexdo que envolvesse diferentes
caminhos para a constru¢do de um pensamento teatral com principios e procedimentos
metodologicos que fossem necessarios para o entendimento das linhas histdricas que
transpassavam o trabalho do diretor Gwizdek. Notavamos que uma dessas convergéncias se
encontrava na conjugacao de diferentes conceitos sobre o teatro como, por exemplo, a ideia de
transformar um teatro aparentemente com carater ilusionista em um teatro politico. No caso do
diretor, o que importava eram as partes desses teatros que buscavam humanizar as experiéncias
tanto do ator quanto do espectador. Isso era bem diferente do que afirmava Bertold Brecht: “o
espectador ndo deve viver o que vivem os personagens, € sim questiona-los” (Brecht, 1989: 131
apud Desgranges, 2006: 48). Na compreensdo de Gwizdek, o espectador poderia experenciar a
vivéncia das personagens, pois através dessa experiéncia - que deveria ser desenvolvida dentro
do teatro — e, a partir dela, tanto o ator quanto o espectador conseguiriam se “ver” nos fatos
desenvolvidos dentro da fabula. Assim, no momento da empatia entre a fabula, o ator ¢ o
espectador se revelariam na cena. O ser humano, dentro dessas condicdes, tornava-se capaz de
levantar questdes sobre o mundo em que vive. Gwizdek entendia que, para reagir, o ser humano
precisaria primeiramente ser tocado por algo. Na verdade, afetado pelas fabulas**, o homem
seria capaz de buscar a compreensao critica de sua propria realidade.

O diretor Gwizdek acreditava que:

O teatro ¢ um ato politico®>. Temos que levar esse teatro para dentro das escolas
publicas. S6 assim essa garotada podera ver através do corpo quem realmente sdo e
como sdo fortes para resolver seus problemas. S6 esse teatro pode torna-los politicos
e fazer com que eles fagam seus atos politicos. (Pereira, 2016, p. 34).

24« fabula textualiza as agdes que puderam ocorrer antes do inicio da peca ou que terdo sequéncia apds a conclusio da pega.
Ela pratica uma selegio e uma ordenag@o dos episédios conforme um esquema mais ou menos rigido: o da dramaturgia classica
recomendard, por exemplo, respeitar a ordem cronologica e 16gica dos acontecimentos: exposi¢do, aumento da tensdo, crise,
nd, catastrofe e desenlace. ‘O poeta devera tomar cuidado para que, quando dispuser uma fabula, todos os elementos fiquem
tdo dependentes que uns sigam os outros como que por necessidade: que nada haja na agdo que nio pareca ter acontecido tanto
quanto deveria acontecer depois do que se havia passado; e, assim, que todas as coisas sejam ai tdo bem encadeadas que saiam
uma da outra por uma justa consequéncia’ (LA MESNARDIERE, Poétique, 1640, cap. 5 apud Pavis, 2007: 157).

%5 Um “ato politico” no que tange a capacidade tanto do ator, quanto do espectador, a partir das fabulas contadas, em serem
capazes de observar criticamente o mundo ao seu redor, como provoca o autor Plinio Marcos em seus textos.



138

Ap6s o falecimento do diretor em 2012, comecei a investigar possiveis desdobramentos
de sua pesquisa. Em primeiro momento utilizei seus principios e procedimentos metodologicos
para o ator e, em um segundo instante, abordei suas praticas dentro das salas de aula nas Escolas
Publicas. Para o ator que tem o intuito de tornar-se um artista teatral, as metodologias de
Gwizdek sdo provocadoras. Entretanto, com o passar do tempo, e a repeticdo longa necessaria
para se desenvolver um trabalho de qualidade a partir de suas praticas, o ator passa a ficar
desestimulado com o processo de ensino. Durante a pesquisa no mestrado busquei manter o
interesse dos atores em formagdo académica focados no trabalho, mas mesmo com todo o
esfor¢o ainda existia um esgotamento quase que completo no corpo dos alunos-atores. Na
escola publica de ensino fundamental, com uma maturidade menor dos que estavam cursando
a licenciatura em teatro, a curiosidade dos alunos sobre o método nao durava mais que uma
semana. Percebi como pesquisador que poderia existir um problema a ser resolvido com os
procedimentos metodologicos construidos pelo diretor Gwizdek.

Ao longo da investigacdo observei, principalmente com os alunos da educacdo bésica,
que havia uma certa urgéncia em seus corpos para executar as tarefas exigidas, mas que o
excesso de repeti¢do para se chegar a uma qualidade de resultado, a partir do método Gwizdek,
trazia uma afasia corporal nos alunos. Busquei mudar a dire¢cdo do método, trazendo um novo
olhar para o processo que se desenvolvia em minha frente. Passei a trocar a palavra método pela
palavra dispositivo. Enquanto a palavra método € carregada de rigidas regras a serem seguidas,
a palavra dispositivo trazia uma certa leveza aos procedimentos teatrais que tentava aplicar nos
alunos.

Como pontuado anteriormente, Gwizdek era amplamente considerado, tanto por
alunos/atores quanto por outros artistas e professores, um diretor e professor bastante rigido.
Seu método de ensino s6 apresentava resultados quando os participantes seguiam, de forma
rigorosa, as regras teatrais estabelecidas. Essa abordagem, contudo, gerava desconforto entre
aqueles que participavam de suas producdes. Ao mesmo tempo, quando os alunos
compreendiam a dinamica do trabalho, conseguiam executar as atividades de forma mais leve.

O que me inquietava, a época, era o nivel de exigéncias impostas pelas normas, que
frequentemente levava alunos e atores a desistirem de trabalhar com Gwizdek. Com o tempo,
em minha propria experiéncia como professor e diretor de teatro, percebi que o método aplicado
por Gwizdek estava profundamente enraizado em regras coercitivas. No entanto, identifiquei
que o uso de dispositivos teatrais mais acessiveis, capazes de despertar o prazer em fazer teatro,
poderia proporcionar uma vivéncia mais leve e sensivel aos alunos e atores.

Embora Gwizdek pautasse seu trabalho em textos de autores consagrados, como Plinio

Marcos e Georges Feydeau, foi por meio das historias contadas pelos alunos, ao longo de
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minhas vivéncias como professor de teatro, que foi possivel observar a necessidade de uma
mudancga das regras mais rigidas para normas mais flexiveis. Como professor, ao permitir que
os alunos narrem suas proprias historias e desenvolvam suas proprias regras para o jogo teatral,
possibilito que construam formas singulares de expressarem a si mesmos e alcancem, com
maior facilidade, um estado de jogo. Dessa forma, os sujeitos se tornavam criadores de suas
proprias ordens, rompendo com modelos mais tradicionais de ensino do teatro.

Descobri, por meio da pratica teatral com os alunos, que a utilizagdo da terminologia
método, embora ainda aplicada no teatro, talvez ndo corresponda adequadamente a realidade
do espago escolar, especialmente porque reproduz diretrizes mais incisivas caracteristicas desse
ambiente. Ao reforgar um contexto que gera resisténcia nos alunos, esses métodos acabam por
ndo estabelecer conexdo com eles, ou seja, ndo os toca. Diferentemente disso, o uso de
dispositivos mais proximos da concep¢do de territério permite que os alunos promovam
adaptacdes metodologicas alinhadas as suas realidades.

Ao modificar as regras do jogo dentro de um espago de coer¢do, os alunos encontram
dispositivos para desestabilizar um ambiente previamente regido por preceitos opressores. Essa
compreensao foi crucial para que eu me apoiasse em diferentes dispositivos teatrais assimilados
ao longo da licenciatura. Além disso, percebi que uma das praticas mais adequadas para
trabalhar com os alunos seria a performance.

Observei que, a partir da técnica teatral da performance, torna-se possivel vivenciar um
estado corporal imediato que transcende a constru¢ao de um teatro mais tradicional. Trata-se de
um corpo plenamente presente nos acontecimentos cotidianos e imediatos da vida. Nesse
contexto, foi possivel explorar os corpos dos alunos em sua totalidade do eu, ou seja, utilizar o
corpo dentro de um cotidiano experienciado. Essa abordagem desconstruia tanto a necessidade
de criacdo de personagens para a histdria quanto promovia uma nova concepc¢ao de corpo,
presente no aqui e agora.

A partir desses apontamentos, propus uma adaptacdo no processo de trabalho que
Gwizdek havia desenvolvido. Assim, para iluminar as corporeidades dos alunos era preciso
provocar uma aproximacdo entre o momento atual que os sujeitos estavam vivendo e os
dispositivos teatrais utilizados em sala de aula.

De inicio, fazia todas as abordagens conceituais da pratica do diretor Gwizdek junto aos
alunos e, logo em seguida, propunha um novo dispositivo teatral, como por exemplo, a
performance. Por ser uma técnica de teatro altamente abrangente e de possivel utilizagdo com
qualquer pessoa que esteja se iniciando ou ndo no teatro, a performance torna-se um dispositivo
muito eficaz para manter o interesse dos alunos na historia que estd sendo contada. Essa

perspectiva, que abrange o movimento do drama a performance, também ¢ defendida por Cabral
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(2014). Segundo a autora, os alunos iniciam as praticas teatrais por meio da contacdo de
histérias e gradualmente transitam para o campo da performance.

Pensei que o excesso de rigidez necessario para a construcao artistica do método
proposto por Gwizdek talvez provocasse um abandono da possivel vivéncia teatral que os
individuos poderiam ter sobre o trabalho. Pensei entdo que a conjun¢do entre diferentes
dispositivos poderia trazer um frescor para os proprios procedimentos teatrais utilizados por
Gwizdek. Um exemplo sobre essa possibilidade de atravessamentos de dispositivos foi a
utilizagdo dos jogos teatrais de Augusto Boal, provocando nos corpos dos alunos um
cruzamento de praticas. Em determinados momentos, para recuperar a vivacidade da historia
que estava sendo contada pelos alunos, considerei necessario abordar mais de dois dispositivos
para a realizacdo do jogo teatral. De certa maneira, foi possivel observar que a mistura foi tanta
entre os diferentes dispositivos que, como professor, eu nao conseguia mais definir onde
comegava um e onde terminava o outro. Talvez neste momento estivesse criando, em conjunto
com os alunos, um novo caminho pedagogico teatral para a constru¢do corporal de nossas
proprias historias.

De fato, o espago da Ilha, onde vivem as criangas, ¢ o lugar onde se encontram os
registros das memdorias corporais da maioria dos alunos. Ao resgatarem essas memorias, €
provavel que esses corpos vivos indiquem quais sdo as melhores combinagdes de dispositivos
teatrais necessarias para o desenvolvimento de suas proprias fabulas. Essa mesma possibilidade
também pdde ser observada nas experiéncias que foram realizadas tanto com o grupo da
licenciatura, inserido em um espaco académico, quanto com o aluno que estava localizado em
um espaco residencial.

Notei, portanto, como a territorialidade na qual os alunos estdo inseridos provoca seus
corpos, que se manifestam de maneira fisica e vibrante. Contudo, a0 empregar um Unico
dispositivo para acessar essas memorias corporais, talvez eu estivesse limitando a propria
poténcia que esses corpos buscavam atingir no espaco teatral. A experiéncia com os alunos me
fez perceber a possibilidade de amplificagdo cénica desses corpos por meio da utilizagdo de
diferentes dispositivos teatrais e, a0 mesmo tempo, me fez ver como esse recurso dentro do
territorio dos sujeitos € capaz de desestabilizar normas mais coercitivas.

Uma das mais importantes aproximagdes entre o diretor Gwizdek e o teatr6logo Boal ¢
o valor que conferem, em suas praticas teatrais, ao teatro sociopolitico, ou seja, a0 movimento
ou a acdo que possam afetar os sujeitos suficientemente para provocar uma mudanga
significativa em suas vidas por meio do teatro. Entretanto, os dois pesquisadores foram capazes
de refletir sobre isso de formas diferentes. Enquanto Gwizdek segue o caminho do teatro

naturalista, no qual o diretor se vale da empatia que a peca possa gerar no espectador para
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alcancar as suas veias politicas, Boal busca quebrar com as barreiras do teatro de ilusdo
acreditando que esse modelo pode causar uma anestesia na plateia, impossibilitando, assim, que
ela alcance algum nivel critico no momento em que vivencia o espetaculo. Nessa abordagem,
que vai de encontro ao naturalismo e sua criagdo de personagens, Boal se apoia em Brecht e
reconstréi os modelos Brechtianos para uma atuagdo mais performatica. Nela, o ator e
espectador t€m o mesmo grau de criticidade na construgdo do espetaculo e, com isso, se tornam
capazes de contar suas proprias historias. A vida e os problemas do dia a dia dos atuantes-
brincantes compdem e modelam as regras da criacdo teatral. Para Gwizdek, a percep¢ao da vida
por meio do teatro se d4 no momento em que o espectador, apoiado no autor por meio do texto
dramatico, se identifica com a histéria que esta sendo contada nos palcos. Ja de acordo com
Boal, o ator-espectador ndo pode se envolver emocionalmente com a histéria que esta sendo
contada para que ndo corra o risco de se perder no envolvimento da fabula. Gwizdek utiliza
qualquer historia que contenha o texto dramatico para provocar empatia no publico. Boal usa
as proprias historias contadas pelos atores-brincantes.

A perspectiva que sustenta essa tese ¢ a de que o melhor caminho cénico para provocar
o encontro entre os alunos e o teatro pode ser a utilizagdo parcial tanto dos dispositivos teatrais
de Gwizdek quanto da pratica teatral de Boal, como também de qualquer outra pratica que
venha apoiar os percalgos que acompanham e constroem as aulas de teatro dentro da escola.
Todos os pesquisadores em teatro dispdem de diversos dispositivos que podem ser utilizados
em sala de aula com os alunos. Mas fica a pergunta: como o professor compde esses diferentes
dispositivos nas praticas teatrais para buscar um principio de afetagdo nos alunos sobre o que

poderia ser uma aula de teatro na escola?

Potencialidades dos dispositivos teatrais nos territorios escolares

Acreditamos que ¢ necessario voltar o olhar para os sujeitos que estdo recebendo essas
praticas. No exemplo dado anteriormente com o grupo da educagdo basica, no qual narram a
historia da barca, observarmos que a turma 1702 era considerada, pela maioria dos professores
da escola, como sendo um grupo extremamente agitado dentro da sala de aula. O professor de
teatro, ao perceber tal condi¢do da turma, pode juntar um pouco de cada dispositivo teatral para
compor uma pratica ideal que utilize esse excesso de energia dos alunos. Nesse exemplo dado,
foi observado que os alunos tinham uma necessidade enorme em contar histérias dos outros
como se fossem uma fofoca na Ilha (aqui podemos utilizar o teatro naturalista usado por
Gwizdek em que utiliza historias dos outros para chegar aos problemas sociais); a0 mesmo

tempo, a turma queria narrar a histdria para os colegas e ndo necessariamente vivencia-las (neste
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momento mudamos para Brecht e também a performance); entretanto, os alunos, apds a
narragao de parte da historia, queriam comecar a experiencia-las em seus corpos (aqui voltamos
ao drama no teatro com o uso de personagens); para compor a historia os alunos utilizaram dos
objetos da sala para construir os significados das coisas que circundaram toda a cena, como,
por exemplo, a utilizagdo das cadeiras da sala de aula como base para construir a barca: neste
ponto podemos pensar no teatro nao realista e alguns métodos de Brecht em que este utiliza
materiais aleatorios para dar sentido aos seus significantes.

Ao direcionarmos o olhar para os alunos da educacdo basica que ndo tém a intencao de
seguir uma carreira artistica, percebemos que o potencial criativo desses estudantes ¢
amplamente desenvolvido, uma vez que, desde cedo, eles brincam e jogam; em outras palavras,
utilizam o corpo como instrumento para vivenciar suas brincadeiras cotidianas. Essa mesma
reflexdo também se aplica tanto aos estudantes de licenciatura quanto ao aluno do curso livre.
Nos trés grupos analisados nesta tese, identificamos a potencialidade humana de jogar-brincar
a partir de suas diversas realidades.

E através da brincadeira que os individuos sio capazes de acessar suas memorias e, com
o auxilio dos dispositivos teatrais, adquirem recursos que possibilitam uma eventual
transmutacdo dessas memorias. O objetivo ndo ¢ modificar as lembrancas dos sujeitos, mas,
sim, promover uma conscientizagdo corporeo-sensorial da coexisténcia de memorias
conservadoras e memorias criativas. Buscamos provocar nos individuos a capacidade de
transformagdo de comportamentos sociais, partindo da memoria cristalizada em diregdo a uma
memoria que se abre a novas possibilidades.

No contexto da linguagem teatral, o que pretendemos ¢ estimular nos alunos uma
aten¢do mais apurada sobre essa memoria do brincar-jogar. Agora, a brincadeira assume um
novo significado, voltado para a constru¢do de uma reflexdo critica sobre a realidade social que
os envolve. Ao atuar no espaco de representagdo a partir das histérias que eles trazem, os alunos
podem, talvez, refletir de forma mais profunda sobre suas proprias realidades.

Para uma melhor reflexao, trago outra situagdo pratica com os alunos da turma 1702, na
qual foi possivel estabelecer uma inter-relagdo entre suas vivéncias e o teatro sociopolitico. No
ano de 2022, os alunos dessa turma tinham manifestado incomodo em relagao aos diferentes
comportamentos dos professores em sala de aula. Eles reclamavam que alguns professores
gritavam excessivamente, passavam muita matéria no quadro, exigindo um grande esforco e
ndo permitindo que eles brincassem. Observei que possivelmente as reclamagdes dos alunos
estavam baseadas em uma tentativa de mudanga da realidade tradicional do ensino que os
cercava. Essa ideia dos alunos sobre os professores gerava um comportamento de negacao da

propria aula do professor, causando dessa forma um desconforto entre os alunos e o professor
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que era questionado. Passei a chamar, juntamente com os alunos, estes professores de “os
injusticados”. A ideia surgiu porque os injusticados sdo aqueles que nao tiveram a oportunidade
de se defenderem em tempo habil e que ¢ necessario que alguém faga uma intervengao para que
se repare o mal-entendido. Dentro dessa realidade, para tentar um respiro juntamente com os
alunos, propus a eles o exercicio do teatro debate, em que o sujeito se coloca no lugar do outro.
Uma adaptagdo que fiz do exercicio de Boal foi ndo utilizar parte da histéria para depois dar
continuidade pelos brincantes, buscando, ao invés disso, a substitui¢ao por completo de quem
atuava por quem assistia.

Eu os provoquei para que se colocassem no lugar do professor: “Se vocé fosse tal
professor, o que vocé prepararia de aula para os alunos?" Pedi a eles que pensassem em uma
aula em que eles gostariam, como alunos, que aquele certo professor fizesse. Entdo, comuniquei
para os alunos que escrevessem no caderno esse plano da aula, contando em detalhes como
deveriam ser os procedimentos da aula que eles consideravam como “muito legais”. Houve
algumas davidas que, com um exemplo pratico que realizei, foram dirimidas para eles. Ao longo
de suas escritas, fui percebendo que os alunos aproximavam seus desejos particulares com as
aulas pretendidas. Por exemplo: o aluno que gostava muito de futebol resolveu criar na aula de
matematica uma atividade que utilizasse o futebol. Em sua aula ele acreditava que o fato de os
alunos jogarem bola contando seus passos poderia ajudéa-los a aprender a somar.

O proximo passo da aula foi juntar os alunos em duplas para que eles pudessem passar
pela experiéncia de serem esse professor injusticado e aplicar a aula para o colega. Dessa forma,
poderiam descobrir, colocando-se no lugar do outro, seus desafios e dificuldades. O curioso ¢
que, no momento em que os alunos comegavam suas praticas com o colega, traziam para si
todos os clichés de um professor: gritavam com os alunos que estavam tentando entender a
proposta, os chamavam de burros, perdiam a paciéncia, desistiam. Um dos aplicadores do
exercicio me disse: “como ¢ possivel que ele ndo entenda o que eu estou falando? Eu estou
sendo muito claro”. Aos poucos ia pontuando a cada grupo como eles poderiam melhorar a
comunica¢do com o outro, conseguindo fazer com que o colega entendesse o que ele estava
propondo. Esses apontamentos realizados nos alunos aplicadores foram capazes de provocar
fissuras nos bordoes que eles traziam. Apos a realizagdo do exercicio, observei com eles que
talvez estivessem sendo muito duros com determinados professores, e que poderiam “pegar
mais leve”. Compreendi com eles, dessa forma, que colocar-se no lugar do outro em uma
situagdo de jogo permite refletir sobre a dificuldade de comunicar o que pensamos. Notei que,
ao longo daquelas semanas, os professores ndo fizeram mais reclamacdes sobre essa turma.
Esse exercicio teatral também foi utilizado pela turma 1901 e teve resultados bem parecidos

com os da turma 1702.
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No grupo da educagdo basica, observamos uma necessidade constante dos alunos de
buscar reparagdes para danos que acreditam ter sofrido. Em situagdes apresentadas em sala de
aula, os estudantes expressaram insatisfacdo quanto a dificuldade de alguns professores em
tornar a aula mais interessante €, a0 mesmo tempo, transmitir o conteudo de forma atrativa para
eles. Contudo, quando o professor propde que realizem um exercicio teatral que os aproxime
da realidade vivida por cada um, constatamos uma mudanga no discurso. Ao se colocarem no
lugar do outro e compreenderem as dificuldades associadas a pratica docente no ambiente
escolar, os alunos desenvolvem uma maior sensibilidade em relacao a perspectiva alheia.

Nos outros dois grupos, de licenciatura e de curso livre, observamos uma resposta
semelhante. Quando os sujeitos ndo se colocam no lugar do outro, realizam criticas que
frequentemente nao correspondem a realidade vivenciada por cada um. Entretanto, ao serem
provocados pela atividade teatral a refletir sobre essas situagdes, os alunos passam a perceber a
injustica de suas criticas, que, sem a devida contextualizacdo, refletem um julgamento
apressado e unilateral.

O percurso pedagdgico adotado com o grupo de alunos da licenciatura relacionava-se
as suas experiéncias como professores, independentemente da duracdo dessas vivéncias. O que
nos interessava, naquele momento, era o compartilhamento de situagdes vividas em diferentes
espagos escolares. Nesse contexto, os pontos de vista dos alunos muitas vezes entravam em
conflito, resultando em intensas discussdes sobre a melhor maneira de ministrar aulas para um
publico diverso, que variava conforme o territorio onde se encontrava. A discussdo, em si, era
positiva e proveitosa; contudo, ao perceber que os alunos caminhavam em dire¢do a opinides
individualizadas, afastando-se do debate coletivo e assumindo perspectivas isoladas, o
professor langava novas provocagdes para evitar conflitos desnecessarios e manter o foco da
turma.

Uma das experiéncias mais marcantes com os alunos da licenciatura ocorreu quando
eles perdiam o foco discursivo, o que nos conduzia prontamente a aula pratica, utilizando os
jogos teatrais de Boal para comunicar o que as palavras ndo conseguiam expressar. Ao se
colocarem na situacdo que discutiam, o corpo, em interagdo com o outro, respondia de maneira
inesperada. Como exemplo, podemos citar o momento em que um dos alunos defendia a ideia
de que o professor deveria ser mais rigido em suas decisdes em sala de aula, enquanto o restante
da turma argumentava a favor de uma conduc¢do mais fluida. O estudante, inconformado,
solicitou a constru¢do de uma cena para demonstrar que sua abordagem seria eficaz.

A cena foi construida e improvisada, seguindo a metodologia do Teatro do Oprimido de
Boal, na qual, no climax, outros participantes podem modificar a historia original, alterando

personagens, cendrios € comportamentos. Curiosamente, em todas as mudangas sugeridas pelo
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grupo, observamos que medidas educacionais extremas ndo contribuiam para a tranquilidade
em sala de aula. A experiéncia teatral revelou que o comportamento de um professor rigido, ao
invés de resolver os conflitos, frequentemente os agravava. Com isso, o estudante, que
inicialmente defendia modelos mais coercitivos de ensino para determinadas situagdes, passou
a refletir sobre a viabilidade de abordagens menos enrijecidas no ambiente escolar.

Ao redirecionarmos nosso olhar para o aluno do curso livre, observamos que essas
condutas também se repetiram. Esse estudante manifestava uma constante necessidade de um
modelo educacional rigoroso e punitivo, como forma de enfrentar as mazelas do mundo. Ele
trazia consigo uma carga de revolta, fruto de uma sociedade que, em sua visdo, ndo lhe havia
oferecido condi¢des minimas para uma vida digna de acordo com suas expectativas. Pelo
contrario, acreditava que, a todo momento, o mundo e as pessoas se empenhavam em criar
barreiras para seu desenvolvimento social. Na perspectiva desse aluno, havia uma divisao
politica inflexivel entre dois lados antagdnicos, e ele ndo acreditava em qualquer possibilidade
de fluidez ou mudanca entre eles.

Durante as aulas, era evidente que suas convicgdes politicas e sociais estavam
profundamente arraigadas, levando-o a posi¢des extremas, das quais ndo abria mao. No entanto,
ao lancarmos esses discursos no espago teatral e ao utilizarmos seu proprio corpo como meio
de expressao, observou-se o quanto seu discurso extremista se refletia também nos movimentos:
seus gestos eram marcadamente fortes, pesados e rapidos. Frequentemente, era solicitado a ele
que executasse o oposto — movimentos leves, lentos e sutis — para contrapor-se a sua criagao
cénica.

Ao longo das aulas, foi possivel, gradualmente, leva-lo a perceber que, embora seus
pontos de vista fossem validos para ele, nem sempre seriam representativos do que outros
poderiam vivenciar ou pensar. Mesmo apds as conversas ao término das aulas, ele se mostrava
resoluto em suas opinides. O professor permitia manter essas expressoes exacerbadas, ao
mesmo tempo que orientava e provocava novas formas de contar a mesma historia.

A mudanga significativa, no entanto, ocorreu no dia da apresentagdo para uma plateia.
Vale ressaltar que todos os trabalhos dos trés grupos estudados tiveram apresentacdes publicas.
O grupo da educacdo bdésica apresentou-se para um publico mais restrito, formado por
professores da escola e alunos, enquanto os outros dois grupos se apresentaram para uma plateia
externa ao espaco escolar, composta por espectadores que desconheciam totalmente o percurso
do trabalho. No caso especifico do aluno do curso livre, a presenca da plateia foi decisiva para
sua percepcao sobre o discurso que ele estava construindo no teatro.

E pertinente pontuar que o ato teatral s se concretiza na presenca de um espectador. O

termo grego theatron, origem da palavra “teatro”, significa “lugar de quem assiste.” E por essa
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razao que o teatro se realiza no encontro entre o que age e o que observa (Pavis, 2007). A historia
encenada pelo ator ganha vida ao ser interpretada e decodificada por quem a assiste. Como o
aluno do curso livre vinha trabalhando sozinho até aquele momento, sua percepgao sobre a peca
sO se completou com a presenca da plateia.

Durante a apresentacao do espetaculo, surgiram dois pontos de vista antagénicos acerca
de como as emocgdes da peca estavam sendo transmitidas. O primeiro ponto de vista era o do
aluno, que estava convencido de que havia imprimido em seu corpo os gestos necessarios para
que a plateia compreendesse o que ele realmente desejava comunicar com a historia. A segunda
opinido vinha da plateia que, em sua maioria, percebia o espetaculo como altamente violento,
sem margem para visoes alternativas do mundo. Apos a apresentagdo, tanto o aluno quanto os
espectadores tiveram a oportunidade de expor suas impressoes sobre a peca. Para a surpresa do
aluno, a maioria das pessoas comentou que o espetaculo apresentava uma carga de violéncia
desconfortavel para quem assistia. O aluno, perplexo, frequentemente se voltava para mim,
questionando: “E isso mesmo, as pessoas nio entenderam a historia que estavamos contando?”
E ainda: “Por que as pessoas estdao dizendo que a pega ¢ violenta?” Eu respondia que o
espectador interpreta a historia a partir de seu proprio ponto de vista e de suas experiéncias
pessoais.

Conforme pontua Jacques Ranciére em O Espectador Emancipado, "é preciso um teatro
sem espectador”" (Ranciere, 2014, p. 9). Ao utilizar essa expressdo, o autor refere-se a
necessidade de romper com a concep¢do de um espectador que assiste passivamente ao
espetaculo. Para ele, um teatro sem espectador € um teatro com uma plateia que assiste a peca
criticamente. Quando o publico deixa de ser um agente passivo € assume um papel ativo, ele
também se torna criador da apresentacdo. Sob essa perspectiva, atores e plateia tornam-se
cocriadores da cena em desenvolvimento.

Enquanto os atores t€ém a fun¢do de construir corporalmente os movimentos no palco,
utilizando todas os dispositivos teatrais disponiveis sem a necessidade de uma fabula linear e
encadeada, o publico ¢ chamado a absorver e interpretar a cena de maneira propria. Nesse
processo, o espectador reconstroi, a partir de sua perspectiva, o que se desenrola diante de si. A
proposta de Ranciere ¢ a de um espectador emancipado, capaz de desenvolver sua propria logica
no interior do espetaculo, afastando-se da passividade tipica de um teatro mais tradicional. O
autor defende que o espectador deve assumir o papel de assistente da cena, rompendo com a
passividade caracteristica do voyeurismo teatral. Nesse sentido, ao invés de ser meramente
seduzido pela narrativa, o espectador pode e deve se tornar um participante ativo, engajando-se

criticamente com o que se apresenta no palco. (Ranciere, 2014).
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O professor destacou, ao aluno do curso livre, que o corpo apresentado a plateia refletia
uma forga expressiva orientada por um unico modelo social possivel. Ele sugeriu a necessidade
de repensar o corpo teatral, redirecionando-o para um modo performatico alternativo de contar
historias. Talvez, nessas condigdes, o estudante conseguisse trazer outros pontos de vista para
a plateia. Entretanto, isso ndo era garantia de que o espectador iria entender exatamente o que
o aluno estava pensando sobre a peca. Esse raciocinio dialoga com a perspectiva de Jacques
Ranciére, que propde, em suas reflexdes sobre a cena e a performance teatral, que estas devem
ensinar os espectadores a abandonarem a posi¢do passiva e anestesiada de meros observadores,
transformando-os em agentes de uma pratica coletiva. A dificuldade enfrentada pelo estudante
residiu em compreender que tanto ele quanto o espectador participavam ativamente da
ressignificagdo das bases de entendimento da propria histéria, no momento em que esta era
apresentada simultaneamente a ambos. Esse processo abrange tanto o ponto de vista de quem
performa a cena quanto o de quem a assiste. Tal dinamica nao esta dissociada da singularidade
dos individuos envolvidos, uma vez que cada um traz consigo um repertério Unico de
experiéncias € memorias, inscritas em seus corpos. A relacdo teatral, nesse contexto, opera
como um catalisador que coloca essas memdorias em interagdo, gerando uma pluralidade de
perspectivas. Cabe, entdo, a cada sujeito interpretar a narrativa encenada de maneira singular,
conforme sua propria vivéncia.

Essa ideia se manifesta nos comentdrios do aluno ao ser questionado pela plateia sobre
o modo como escolheu contar determinada historia em cena. Apos a interagdo, o estudante
refletiu que, ao retrabalhar o espetaculo e modificar sua estrutura, poderia alcancar uma
recepcao diferente. No entanto, ponderou: “mas talvez nao fosse a minha histéria”. Tal
afirmagdo evidencia que a narrativa, ao ser apresentada, ja se transformava sob o olhar tanto do
aluno quanto do espectador, que, por sua vez, a reinterpretava a partir de suas proprias
vivéncias.

Essa dindmica ilustra o conceito de obra aberta, elaborado por Umberto Eco (1991),
segundo o qual uma obra artistica ou literaria ndo possui um significado fixo, mas permite
multiplas interpretagdes. A interagdo criativa entre o aluno e o espectador exemplifica como, na
perspectiva de Eco, o artista confere ao publico um papel ativo na constru¢do do sentido,
possibilitando que cada espectador ressignifique a obra com base em suas experiéncias
individuais (Eco, 1991). Essa concep¢do converge com a de Ranciére, ao valorizar o
envolvimento critico e participativo do publico na experiéncia estética.

A conducao cénica adotada especificamente para esse aluno sé foi possivel nesse
formato porque ele estava em cena sozinho. Caso houvesse outro aluno, ¢ provavel que esse

segundo corpo, com suas proprias vivéncias, imprimisse outros caminhos e significados as
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historias contadas. A questdo para esse aluno era compreender que ele teve, ao longo do curso,
expressdes corporais muito intensas, mas as suavizou progressivamente até que a plateia
pudesse acompanhar a narrativa de maneira mais acessivel. Foi nessa suavizacao da
performance que a plateia conseguiu assistir ao espetdculo de forma mais envolvente.
Observou-se, entdo, como o estudante descobriu novos caminhos para a interpretagao da
narrativa, com minha orientacdo enquanto professor, incentivando-o a explorar diferentes
possibilidades interpretativas.

E importante destacar que o aluno nunca havia feito teatro antes; essa foi sua primeira
experiéncia. Sua concepcao de interpretacdo teatral estava fortemente marcada pelos clichés
dos modelos televisivos de encenacdo. Ao assistir as novelas, sem participar do processo
criativo por tras da construcao das cenas, os espectadores nao tém clareza sobre os caminhos
explorados pelo diretor para alcancar o resultado final. Esse estudante, ao iniciar as aulas,
cometeu 0 mesmo equivoco, mas, ao longo do tempo, foi abandonando essas crengas e
construindo algo novo e criativo com seu proprio corpo. Ao final de nossas arguicdes com a
plateia, o aluno se volta para mim e diz: “Podemos fazer de outra maneira.” Na ultima
apresentacao do espetaculo, ele compreendeu que o mundo poderia ser interpretado sob
diversas perspectivas.

Para nossa reflexao, observamos que, nos trés diferentes contextos de representagdo, os
estudantes imprimiram, inicialmente, modelos de condutas sociais mais coercitivos. Quando os
alunos da educacdo bésica, por exemplo, montam suas cenas, ¢ comum se posicionarem como
injusticados. Em sintonia com essa postura, o aluno do curso livre, devido a sua experiéncia de
vida mais extensa, também se sente desvalorizado socialmente; no entanto, diferentemente dos
alunos da educacdo bésica, ele adota uma postura combativa, confrontando aqueles que
possuem perspectivas divergentes. Por outro lado, os estudantes da licenciatura, em sua maioria,
ao abandonarem o sonho de atuar, ingressam no mercado de trabalho com o objetivo de buscar
uma vida mais digna.

Percebemos que, ao passarem por determinadas sujei¢des, esses corpos tendem a
reproduzir comportamentos mais coercivos, impondo tais atitudes a outros sujeitos. Esses
modos de agir encontram-se ancorados em processos de controle social sobre os corpos desses
individuos. Contudo, ao utilizarmos dispositivos teatrais como recurso de conscientizagao,
observamos que € possivel que eles escapem dessas sujei¢des. Ao analisarmos os trés grupos
apos as diferentes conscientizagdes adquiridas por meio dos exercicios teatrais — que incentivam
novas leituras das historias encenadas — compreendemos que: primeiro, ha um abandono da

percepc¢do negativa que carregavam sobre o mundo; segundo, emergem agdes concretas que
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possibilitam a superacao de seus proprios problemas; e terceiro, desenvolve-se a capacidade de
tentar novamente, caso percam a visao sobre o novo.

Verificamos que os dispositivos teatrais t€m o potencial de gerar mudancas de
comportamento nos alunos. Nas situacdes descritas, ao brincarem de faz de conta por meio do
jogo de cena, os alunos descobriram diferentes realidades até¢ entdo desconhecidas por eles.
Desse modo, ao vivenciarem essas historias corporalmente, por meio das praticas teatrais, as
dificuldades inerentes a situacdo se manifestaram para os participantes. Observamos que o0s
alunos se surpreenderam com as revelagdes que seus proprios movimentos em cena foram
capazes de suscitar. Compreendemos, assim, que para a construcao de diferentes caminhos para
o conhecimento criativo no territorio escolar, reformulando os clichés e as opinides pré-
estabelecidas, ¢ fundamental que os individuos sejam constantemente confrontados por
diferentes dispositivos teatrais que provoquem momentos de surpresa e ruptura.
Surpreendendo-se, eles sdo capazes de perceber que seus corpos niao sdo completamente
capturados pelos modelos disciplinares ¢ de controle que visam adestra-los. A cada "susto"
experienciado na pratica teatral, os sujeitos reconstroem normas e regras menos coercitivas para

a propria vida.
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CONSIDERACOES FINAIS

A tese partiu da observagao sobre os movimentos corporais aleatorios dos alunos no
contexto escolar. Buscamos provocar no leitor uma reflexdo, ao longo da andlise das
experiéncias observadas, sobre os fatores que levaram esses sujeitos a realizar movimentos
aparentemente desconectados da disciplina da escola. Na investigacao, de natureza teorica e
pratica, desenvolvida particularmente nas aulas de teatro, procuramos mostrar como 0s corpos
dos alunos sdo atravessados por memorias de um passado que ainda os habita. Ao mesmo
tempo, analisamos de que maneira essa condi¢do influencia seu comportamento presente,
levando-os a tomar decisdes capazes de modificar seus futuros.

Ao longo da pesquisa, notamos que a memoria mais conservadora dos estudantes era
marcada por opinides formadas ao longo de suas vivéncias. Tais opinides eram transmitidas por
meio da repeticdo de comportamentos que esses sujeitos absorviam em diferentes contextos
sociais. Em sua maioria, esses padrdes carregavam clichés permeados por preconceitos acerca
do que seria a vida. Nesse processo, observamos a possibilidade de um sujeito subjugar o outro,
buscando exercer controle sobre seu corpo. Embora esse processo social de formacao da
memoria fosse frequentemente velado e inconsciente, ele persistia e orientava a dindmica dos
grupos sociais, no caso em questao, os territorios escolares.

Os estudantes, moldados por essa perspectiva, tendiam a adentrar os espagos escolares
reproduzindo tais condutas. Contudo, percebemos que os sonhos que essas criangas carregavam
com elas revelavam outros modos de vida, diferentes daqueles que lhes haviam sido
transmitidos. Apesar de estarem imersos nos borddes € normas sociais, identificamos que, em
algumas situagdes, esses sujeitos escapavam das regras que tentavam constitui-los. Foi
precisamente nessa fissura sociocomportamental que as aulas de teatro encontraram seu espago
de atuagao.

Por meio desse entendimento, o caminho que tomamos foi usar os dispositivos teatrais
como estratégia para trabalhar tanto o conservadorismo presente nas normais sociais quanto a
possibilidade de criagdo pela qual eles escapavam dessas normas, o que proporcionou, ao longo
das aulas, uma nova forma de enxergar os alunos. Essa estratégia era solidaria a concepgao de
memoria com a qual trabalhamos: simultaneamente conservagao e criagdo. Assim, em vez de
percebermos os alunos somente sob a Otica opressora que se expressava em Seus
comportamentos, passamos a vé-los também como individuos que buscam constantemente
escapar de normas que subjugam suas singularidades. O que para muitos professores parecia
ser um olhar “maroto” — atitude vista como desrespeito aos mais velhos — podia ser

interpretado como um simbolo da astucia de escapar das normas. Quanto mais regras eram
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criadas para conter os corpos no espaco escolar, mais os alunos se apropriavam desse territorio,
investigando-o e opondo-se as normas impostas. Esse “jogo” corporal era para eles divertido.
Nao era necessario realizar entrevistas para perceber que estavam celebrando os caminhos que
encontravam para fugir das sujei¢des escolares.

As “brincadeiras” realizadas pelos alunos durante o dia levavam os professores mais
conservadores ao nervosismo. Como tudo para os alunos se transformava em um jogo de forgas
para ver quem burlava mais rapidamente as normas, as aulas de teatro serviram como um
laboratério criativo. A propria dindmica das aulas, que transitava por historias pessoais e
conduzia a lugares inesperados, despertava nos alunos novos modelos relacionais. Problemas
eram apresentados e diferentes solucdes eram buscadas. Quando saiam das aulas de teatro,
aplicavam essas percepgdes em seu cotidiano, o que incluia as normas escolares.

Compreendemos ao longo da jornada que esses sujeitos apresentam um tempo de
concentragdo mais reduzido. Essa constatacdo se deu principalmente com os alunos da Escola
Municipal Joaquim Manuel de Macedo. Isso significa que, em processo de constru¢do do
conhecimento, eles precisam estar interessados para se manterem atentos as atividades
escolares. Tal como visto em Bondia (2002), a vivéncia ¢ aquilo que nos passa, nos acontece,
nos toca; e ndo simplesmente o que se passa. Percebemos esse comportamento ao compararmos
as aulas de teatro com as disciplinas mais tradicionais da grade curricular da escola. Enquanto
as aulas de portugués e matematica adotavam modos disciplinares mais coercitivos para manter
a concentragao dos alunos em sala, as aulas de artes cénicas seguiram uma abordagem oposta,
promovendo dindmicas que privilegiavam regras menos impositivas. No primeiro caso, 0s
professores estavam preocupados com o que se passava na constru¢ao do conhecimento; no
segundo, o professor de teatro buscava aquilo que tocava os alunos.

Dessa forma, notamos que os estudantes respondiam de maneiras distintas a cada
modelo de aula. Nas disciplinas em que o uso das regras era mais incisivo, os alunos tinham
dificuldade em manter seus corpos parados na mesma posi¢do. A norma exigia que
permanecessem sentados, enfileirados, olhando para o professor a frente. Em contrapartida, nas
aulas de teatro, os estudantes ficavam mais soltos, livres das cadeiras que os restringiam, e
ajudavam o professor a construir as regras da aula. Ficou evidente que os jogos desenvolvidos
nas aulas de teatro s6 podiam ser executados diante de normas claras que envolviam todos os
participantes. Caso contrario, ndo se compartilhava a ideia da capacidade de jogo. Os sujeitos
sO sdo capazes de jogar quando, a partir de regras criadas em grupo, estdo concentrados e
dispostos a segui-las; nessa situacdo, comungam de regras menos repressivas.

No contraponto dessa experiéncia com os alunos da educagao basica demonstrada, a que

tivemos com os alunos da licenciatura em teatro e do curso livre apresentava uma maior
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abertura e flexibilidade em relacdo as aulas de teatro. Nao havia normas tao rigidas como as
observadas no grupo de estudantes da escola publica, o que permitiu aos alunos desses
contextos aprofundarem mais criticamente os temas abordados em sala de aula.

No grupo da licenciatura, as regras de organizacao da sala de aula refletiam, em certa
medida, as normas tradicionais da educagdo bdasica, com o espaco fisico configurado por
cadeiras enfileiradas, quadro e mesa para o professor. Por outro lado, no curso livre, o ambiente
de ensino era totalmente aberto, realizado no terraco da residéncia do aluno. Nesse caso, as
unicas barreiras encontradas estavam relacionadas a propria concep¢do do aluno sobre
organizacdo doméstica, ancorada em padrdes sociais habituais, como a ideia de um espago
organizado para que as pessoas se sentem e se posicionem em torno de uma mesa.

Ambos os espagos precisaram ser profundamente modificados para atender as demandas
das praticas teatrais. Cadeiras e mesas foram deslocadas, ¢ houve uma necessidade de
desconstru¢do espacial, orientada pelas exigéncias criativas das aulas. Notamos, nesse
processo, a urgéncia do teatro em amplificar as possibilidades corporais dos sujeitos em
experiéncia, exigindo que os participantes explorassem os locais de maneiras inovadoras e mais
criativas do que as originalmente concebidas.

Como pontuamos ao longo dessa tese, ndo estamos aqui querendo causar um motim
dentro da escola e muito menos eliminar por completo as normas e regras dos espacos. Como
afirmou Judith Butler (2018), citada nessa pesquisa, ndo existe espago social desprovido de
regras. Nao ha sentido em reivindicar uma ordem social sem regras; o que podemos fazer ¢
buscar regras menos coercitivas. Na nossa pesquisa, procuramos mostrar o quanto o teatro pode
agir nessa direcdo. Quando o aluno brinca de mudar o que lhe sujeita, ele esta jogando com as
proprias regras que provocaram a sensagao de sujei¢do em seu corpo. Ao se colocar em relagao
a algo que lhe causa incomodo, imediatamente ele precisa reconstruir aquela norma ou até
inventar uma nova que desconstrua o que lhe inquietava anteriormente. Essa condicdo €
totalmente criativa e ¢ dela que precisamos para desestabilizar as normas mais coercitivas
dentro dos territdrios escolares.

Ouvimos de alguns professores comentdrios como: “Esse aluno ¢ muito atentado,
ninguém consegue conté-lo, porém ele ¢ muito inteligente”. O que os professores pontuam ¢ a
capacidade criativa que esse aluno tem de burlar as regras que eles mesmos desenvolvem. A
pergunta que fica é: por que ndo construir novas normas e regras juntamente com esses alunos,
tal como o teatro precisa fazer? Os professores podem se afastar das regras impositivas,
buscando normas que sejam colaborativas, convidando os alunos a participarem dessa
construcdo. Isso talvez faca com que os estudantes tenham mais interesse pela propria aula

desses mestres.
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Esse ponto ¢ o que percebemos como principal nas aulas de teatro que acontecem nos
territorios escolares. Sem a ajuda de todos os participantes que estdo em jogo, a aula ndo
acontece e nao toca esses individuos.

Embora nosso objeto de pesquisa e toda a nossa estratégia fosse voltada ao teatro, as
linhas de forca que moveram nosso pensamento foi alicercada na memoria social,
particularmente com as concepgdes propostas por Lazzarato (2002), que defende a memoria
como simultaneamente conservadora e criadora. Norteados por essa forma de pensar, pudemos
perceber os comportamentos dos individuos no contexto escolar de maneira mais complexa,
simultaneamente submetido as normas e a disciplina escolar e, a0 mesmo tempo, resistente a
essa submissdo. Ao inserirmos todos os integrantes que conviviam por aproximadamente oito
horas didrias no mesmo espago, pudemos tecer essas relagdes nos parametros da memoria
apontados por Lazzarato.

Com essa concepcao, desenvolvemos uma reflexdo mais aberta e porosa, partindo nao
de um pré-julgamento social, mas de situagdes comportamentais que de fato aconteciam no
ambiente escolar. Ao ndo rotular socialmente aqueles que julgam os eventos escolares de
antemao, colaboramos com as reflexdes teodricas de Deleuze (2010), que alerta sobre o
aprisionamento do homem em suas opinides e clichés. Nos tempos atuais, hd uma necessidade
desses sujeitos em repetir seus pontos de vista para se sentirem inseridos socialmente,
constituindo um grande guarda-chuva protetor, constituido por esse conjunto de opinides.
Deleuze observa, no entanto, a possibilidade de se inserirem furos nesse guarda-chuva, de modo
a permitir, mesmo sem a sua destruicao completa, a passagem de um pouco de caos criativo por
suas fendas. Nossos apontamentos vao contra a limitag¢do da criagdo individual e social, visando
favorecer a abertura dessas fendas. E se aproximamos Deleuze e Lazzarato, podemos dizer: a
memoria pode ser encarada como um guarda-chuva que, ainda que nos proteja do caos e
conservando os habitos e as normas sociais, apresenta fendas através dos quais a criacao pode
surgir. Assim, em nossa pesquisa consideramos a memoria dos sujeitos em processo de
experiéncia como uma memoria duplice: embora ainda esteja presa as opinides e aos clichés,
pode escapar desse conjunto e se tornar criativa. Os individuos transitam entre passado, presente
e futuro. O teatro buscou desenvolver nos alunos a percep¢ao de que eles podem liderar essa
navegagao sensorial e escolher conscientemente se, no futuro, ampliardo regras mais coercitivas
ou menos autoritarias.

Para tanto, voltamos no tempo com Goffman (1974), Foucault (1986) e Deleuze (1995)
atualizando suas reflexdes com Laval (2019) e Han (2018), e entendemos de que maneira a
disciplina e o controle foram edificados na sociedade ao longo dos tempos para acalmar os

homens, tornando-os seres pacificos e obedientes as regras impostas inicialmente pelo
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capitalismo e, atualmente em sua evolucao, pelo neoliberalismo. Nos territorios estudados, era
evidente o comportamento dos sujeitos que se deixavam levar pela sujeicdo, como se seus
desejos fossem sequestrados e conduzidos para a tnica regiao possivel: a da submissao as regras
mais restritivas. A imagem do empilhamento de dominés reflete bem essa dindmica: quando
uma peca cai, desencadeia a queda das outras. Nessa metafora, os sujeitos transmitiam suas
convicgodes ao outro que, como se fossem obrigados, repassavam ao proximo. As aulas de teatro
provocavam uma interrup¢ao nessa queda de pecas de domind. Ao promover a reflexdo e a
inteligéncia corporal dos alunos, as aulas de teatro, de certa maneira, conseguiam levantar
algumas das pecas do domind, impedindo que as demais continuassem caindo. Entretanto, se
pensamos a partir de uma logica rizomatica, ndo podemos imaginar que exista uma unica ponta
desse domind, mas sim, varias ramificacdes cheias de clichés que poderiam ser despertados
e/ou contrapostos pelo teatro. Cada estudante despertado revelava que ndo precisava mais
perpetuar a derrubada dos dominos, mas, em outros pontos do rizoma, cinco novos continuavam
a repetir seus pensamentos tradicionais. Portanto, o professor de teatro precisava
constantemente promover provocagdes corporais que gerassem novas reflexdes, ajudando os
alunos a escaparem das diferentes sujei¢des reproduzidas no territorio.

A estética idealizada por Butler (2018) corroborou e esclareceu nossos pensamentos
em sala de aula. A autora pontua que, apesar de todas as regras e normas existentes, ainda ¢
possivel escapar delas. Como um farol na escuriddo, Butler desbloqueia uma forma de pensar
menos subjugada, abrindo caminho para uma nova capacidade de reflexdo. O fato de o mundo
ter sido edificado com regras duras e inflexiveis nao significa que nao haja saida para muda-
las. Embora ndo possamos destitui-las completamente, podemos torna-las mais suaves,
possibilitando uma vida mais vivivel.

A esperangosa frase “As nossas criangas sdo o futuro da na¢do”, tdo proferida no
discurso escolar, adquire significado nos pensamentos de Butler. A autora mostra que podemos
enfrentar as sujei¢des sociais quando estamos inseridos nelas, pois € através da imersao na
experiéncia, por meio da sujei¢do dos corpos, que adquirimos as ferramentas para desconstrui-
las, evidenciando nossa capacidade de resistir. Ao mesmo tempo, nada que nos subjuga ¢
imutavel e inalcangavel. Os alunos em processo de constru¢do do conhecimento tornam-se o
“futuro da na¢do” quando se mostram abertos aos eventos da vida que os circundam. Caso
contrario, conforme estabelecido pelo sistema neoliberal, esses sujeitos serdo seduzidos a
manter a vida tal qual ¢, tendo suas almas sistematicamente sequestradas. As praticas teatrais,
portanto, buscam provocar uma ruptura nessa cadeia.

Notamos que os alunos repetem um padrdao de comportamento. Também observamos

que, na Ilha de Paqueta, existem grupos folcldricos tradicionais que tentam transmitir seus
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habitos aos estudantes da escola. Contudo, entendemos que a maioria dos alunos ndo se
identifica com essas tradi¢des. Assim, 0 modo de transmitir normas convencionais ocorre pela
passagem do pensamento de adultos para criancas.

Nas aulas de teatro, os estudantes repetiam esse formato, mas, quando desafiados
corporalmente nas atividades teatrais, passavam a questionar suas proprias convicgdes. As
fabulas mais coercitivas, repetidas por diferentes corpos, se deslocavam de uma impossibilidade
para uma abertura infinita de possibilidades. A quebra da fabula se dava na prépria concepgao
teatral das cenas, que comegava com o modelo tradicional de fazer teatro e evoluia para uma
forma contemporanea de contar historias.

Observamos essa concepcao nos outros territdrios estudados: escola de teatro e curso
livre de teatro. Em cada momento das aulas, os estudantes se deixavam levar por seus clichés,
que eram desconstruidos pela pratica teatral. Ao colocarem suas histérias em jogo, o teatro
introduzia uma duvida cada vez que a fabula era recontada por outro corpo que nio o original.
Os alunos se surpreendiam ao ver suas memorias modificadas drasticamente; esse momento era
para nés um novo sopro de vida. Os estudantes deixavam para trds velhas percepgdes,
impregnadas de normas coercitivas, para adotar novas compreensdes de suas proprias
vivéncias, com mais fissuras do que as anteriores.

Nessa perspectiva, destacamos a relevancia do ponto de partida para as aulas de teatro.
A partir da experiéncia conduzida com os alunos, identificamos a necessidade de que eles se
expressassem, trazendo a tona suas proprias realidades e as vivéncias daqueles que os
rodeavam. Sob essa otica, a utilizagdo do drama (CABRAL, 2014) como dispositivo para a
narra¢do de historias, tal como abordado por Gwizdek e Boal, mostrou-se fundamental para
iniciar os trabalhos teatrais. Apoiados nesses autores, buscamos uma abordagem que nao
cristalizasse os alunos em uma unica forma de expressao.

Paralelamente, enquanto demonstravam interesse em realizar um “teatro normal” —
conforme a propria terminologia que utilizavam em aula — com referéncias provenientes da
televisdo (novelas) e do cinema comercial (blockbusters), os alunos também questionavam
essas estruturas convencionais e demonstravam curiosidade por novas formas de construir e
narrar suas historias. Nesse processo, foi possivel conduzi-los ao universo do teatro ndo realista
e da performance (Schechner, 2012), promovendo uma transi¢do de um teatro mais tradicional
para uma abordagem mais contemporanea.

Os alunos passaram a compreender, de forma corporal e sensorial, que a mudanga das
regras de um jogo ndo implica necessariamente sua anulagdo, mas sim sua reconstrucao de

maneira criativa, com a formulagdo de novas normas mais flexiveis e mais cheias de vida.
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Ao longo de toda a experiéncia desenvolvida com os alunos em diferentes territdrios,
foi possivel observar como os sonhos estao profundamente entrelagados ao cotidiano de cada
um deles. Assim como a seiva que nutre uma planta, os sonhos revelaram-se de suma
importancia para que os estudantes continuassem a narrar suas histdorias. Compreendemos que
todas as formas de sonhar s3o legitimas e possiveis, uma vez que todos os sujeitos possuem
memorias afetivas dos territorios que os circundam e os influenciam.

Dessa maneira, o processo de desvelar-se ao outro gerava certo desconforto nos corpos,
pois, além de exporem suas narrativas, os alunos precisavam testemunhar suas fabulas sendo
destituidas das realidades inicialmente apresentadas. A cada histéria recontada, os estudantes
observavam seus sonhos sendo transformados e deslocados para um territério desconhecido,
porém mais proximo de suas singularidades. Essa dindmica promovia uma alterag¢do direta nos
clichés que cada um carregava em relagdo as normas inscritas em seus corpos. Para eles, os
dispositivos teatrais atuavam de forma incisiva sobre suas perspectivas de mundo e, mais
profundamente, sobre as formas como imaginavam e sonhavam esse mundo.

As aulas de teatro, ao instigarem mudangas em suas concepcdes de sonho e ao
apontarem para outras possibilidades de enxergar a realidade, inseriam nos estudantes, de forma
gradual, novos modos de sonhar. Durante a experiéncia, esses encantamentos emergiam livres
das fic¢des previamente construidas pelos alunos ao longo de suas vidas. As imagina¢des que
haviam consolidado mostravam-se, muitas vezes, mais coercitivas do que as maneiras de sonhar
apresentadas por outros colegas no mesmo contexto narrativo. Ao mesclarem suas historias, os
estudantes também entrelagavam suas formas de sonhar, criando um ambiente de troca e
transformagao que ampliava suas perspectivas individuais e coletivas.

O teatro potencializou a nossa capacidade onirica, uma habilidade que nos impediu de
nos entregarmos completamente as condigdes de sujeicdo e docilidade corporal impostas pelo
sistema neoliberal. As praticas teatrais se apresentaram como uma luz que iluminou as brechas
nos sonhos, permitindo que alargdssemos nossa visao de mundo e enxergdssemos, de forma
auténoma, os caminhos sociais que estdvamos trilhando. Nesse processo, transitamos, como
haviamos analisado pela memaoria social, entre dois mundos: o conservador e o criativo. Embora
distintos, esses mundos coexistiram em cada um de nos, demandando um esfor¢o consciente
para navegar nesse "mar de memorias", ora conservador e coercitivo, ora criativo e
emancipador.

Assim, o teatro com a memdria tornou-se dispositivo essencial para a constru¢do da
propria vida. Ao ensaiarmos, conforme propos Boal (1991), os acontecimentos da vida no
teatro, desenvolvemos nossa capacidade de escolha e de andlise critica para navegar entre

diferentes formas de memoria. Esse processo nos direcionou para normas menos coercitivas e
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mais alinhadas com uma existéncia criativa e livre. Como sujeitos em formacao, saimos do
ensaio teatral para aplicar os resultados dessa experimentacao aos acontecimentos do cotidiano,

promovendo transformagdes em nossa forma de viver e interagir com o mundo.
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ANEXO A - Imagens dos exercicios performaticos: estruturas arquitetonicas.

Figura 1 — Foto capturada pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim Manuel
de Macedo. Imagem apresentada na defesa da tese.

i

onte: PREIRA, 2017.

Figura 2 — Foto capturada pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim Manuel
de Macedo. Imagem esentada na defesa da tese.

Fonte: PEREIRA, 2017.
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Figura 3 — Foto capturada pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim Manuel
de Macedo. Imagem apresentada na defesa da tese.

Fonte: PEREIRA, 2017.

Figura 4 — Foto capturada pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim Manuel
de Macedo. Imagem apresentada na defesa da tese.

Fonte: PEREIRA, 2017.
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Figura 5 — Foto capturada pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim Manuel
de Macedo. Imaggm apresentada na defesa da tese.

*Com muite ergulho
A ALEGRIA E
ENCANTAMENTO DOS
NOSSOS ALUNOS,

St ¢ Vempnrs Wit

Fonte: PEREIRA, 2017.



164

ANEXO B - Exercicio na sala de aula: desenvolvimento da pratica por meio de dispositivos
teatrais.

Figura 1 - Foto capturada pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim Manuel
de Macedo. Imagem apresentada na defesa da_ tese.

Fonte: PEREIRA, 2017.
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ANEXO C - QR Codes para acesso aos videos dos processos c€nicos.

Audiovisual 1 - Video capturado pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim
Manuel de Macedo. Conhecendo o territério: piquenique na Ilha de Paquetd. Gravagao apresentada na defesa da
tese.

Fonte: PEREIRA, 2018.

Audiovisual 2 - Video capturado pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim
Manuel de Macedo. Construcdo de partituras corporais no auditério da escola. Gravagdo apresentada na defesa da
tese.

Fonte: PEREIRA, 2020.
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Audiovisual 3 - Video capturado pelo professor de Artes Cé€nicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim
Manuel de Macedo. Exercicio cénico a partir de historias contadas pelos alunos. Gravagao apresentada na defesa
da tese.

Fonte: PEREIRA, 2020.

Audiovisual 4 - Video capturado pelo professor de Artes Cénicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim
Manuel de Macedo. Exercicio cénico a partir de histérias contadas pelos alunos. Gravagdo apresentada na defesa
da tese.

Fonte: PEREIRA, 2020.
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Audiovisual 5 - Video capturado pelo professor de Artes Cé€nicas nas aulas praticas da Escola Municipal Joaquim
Manuel de Macedo. Pratica teatral nos territorios culturais: o corpo performatico. Clipe editado. Gravagdo
apresentada na defesa da tese.

Fonte: PEREIRA, 2025.



