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Considero a sala de aula um dos mais interessantes
espacos performativos, pois que estabelecemos, de
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RESUMO

Esta pesquisa se insere no campo da Performance e Educacédo, estuda a pratica docente em
Teatro e foca o olhar sobre as estratégias pedagogico-performativas usadas pelos/as docentes
para minimizar as dificuldades do cotidiano da escola. O objetivo da pesquisa foi
compreender como professores/as de Arte, da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,
licenciados/as em Artes Cénicas, performam as dificuldades da sala de aula em solugdes
cotidianas. Para tal, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com seis professores/as de
trés Regides Administrativas do Distrito Federal — a saber: Samambaia, Ceilandia e
Brazlandia. Além das entrevistas foram utilizados, ainda, dados advindos das aulas
ministradas pelo proprio pesquisador durante os anos de 2020 e 2021, também na Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal. Os dados foram analisados a partir dos campos
Performance e Educagéo (PAZ, 2020; PAZ; ICLE, 2020; ICLE; BONATTO, 2017; PINEAU,
2013) e Estudos da Performance (TAYLOR, 2013; SCHECHNER, 2006). Infere-se que,
frente as dificuldades cotidianas encontradas na escola, os/as professores/as criam estratégias
pedagdgico-performativas para desenvolverem o ensino de Teatro. ldentificam-se trés
estratégias que serdo desenvolvidas ao longo da dissertagcdo, sendo elas: a) Performance
docente como acdo de deformar; b) Atencdo performativa e c) Bricolagem performativa.
Conclui-se, ademais, que tais estratégias sdo concebidas ao longo de seus trajetos como
docentes, sendo, entdo, modos de experimentacdo da pratica e de aposta em um saber do

corpo e que abre espacos propicios ao trabalho com a linguagem teatral.

Palavras-chave: Estratégias Pedagdgicas. Pedagogia do Teatro. Performance e Educacao.

Artes Cénicas.



ABSTRACT

This research is part of the field of Performance and Education, studies the teaching practice
in Theater and focuses on the pedagogical-performative strategies used by teachers to
minimize the difficulties of everyday school life. The objective of the research was to
understand how Art teachers, from the Public Education Network of the Federal District,
graduated in Performing Arts, perform the difficulties of the classroom in everyday solutions.
To this end, semi-structured interviews were carried out with six teachers from three
Administrative Regions of the Federal District — namely: Samambaia, Ceilandia and
Brazlandia. In addition to the interviews, data from the classes given by the researcher during
the years 2020 and 2021, also in the Public Education Network of the Federal District, were
used. Data were analyzed from the fields of Performance and Education (PAZ, 2020; PAZ;
ICLE, 2020; ICLE; BONATTO, 2017; PINEAU, 2013) and Performance Studies (TAYLOR,
2013; SCHECHNER, 2006). It is inferred that, faced with the daily difficulties encountered at
school, the teachers create pedagogical-performative strategies to develop the teaching of
Theater. Three strategies are identified that will be developed throughout the dissertation,
namely: a) Teacher performance as an action to deform; b) Performative attention and c)
Performative bricolage. It is concluded, moreover, that such strategies are conceived along
their paths as teachers, being, therefore, ways of experimenting with the practice and betting

on a knowledge of the body that opens spaces conducive to working with theatrical language.

Keywords: Pedagogical Strategies. Theater Pedagogy. Performance and Education.
Performing Arts.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa teve por interesse compreender de que maneira professores/as
licenciados/as em Artes Cénicas, que atuam na disciplina Arte, na Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal, trabalham com teatro em suas aulas. Essa inquietacdo é elaborada a partir de
dois momentos: o primeiro diz respeito ao estranhamento que tive ao comegar a ministrar
aulas de Arte como professor temporario na Secretaria de Educacdo do Distrito Federal no
ano de 2020. Percebi, no desenrolar das aulas, uma tensdo entre o que os/as estudantes
compreendem por Arte e a sua resisténcia em participar de atividades que envolvem o corpo.

Essa inquietacdo se adensou, visto que nesse periodo se intensificava a situacao
pandémica de COVID-19 em todo 0 mundo. A partir do aumento de casos no final do més de
fevereiro e inicio do més de marco de 2020, houve uma sequéncia de decretos que
suspenderam as aulas presenciais no Distrito Federal’. Esse momento foi muito delicado,
pois, além de toda a incerteza provocada pela pandemia de COVID-19, no campo educacional
também vivemos uma incerteza muito grande a respeito do que seria nossa pratica,
principalmente quando as aulas foram retomadas de modo remoto. O que se tornaria a sala de
aula agora que ndo tinhamos mais o espaco fisico? Como construir a relacdo a partir de uma
tela? Em especifico, no campo do Teatro, como trabalhar com ele nesse formato quando, na
maioria do tempo, os/as estudantes que participavam das aulas remotas ndo ligavam 0s
microfones e muito menos as cadmeras?

E importante demorar um pouco mais nesse ponto. Na Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal, as aulas foram suspensas de 11 de margo a 12 de julho de 2020. Quando
retornamos, em formato remoto, havia diversas dificuldades a serem enfrentadas. Ora, era
uma modalidade com a qual ndo sabiamos como trabalhar, que ndo foi devidamente
planejada, muitos/as estudantes ndo tinham acesso a internet ou aparelhos eletrénicos que
possibilitassem acesso as plataformas Google Class e Google Meet, que foram utilizadas nas
escolas publicas do Distrito Federal. Outros/as muitos/as tinham um acesso precério, seja pela
qualidade ruim da conexdo com internet, seja pela necessidade de dividir o mesmo aparelho

com outras pessoas. Os/As que tinham a possibilidade de acesso, apresentavam um

1 A saber: em 11 de marco de 2020 foi emitido o decreto n° 40.509, que suspendeu as aulas por cinco dias. Ao
fim dos cinco dias, em 19 de marco, foi emitido o Decreto n° 40.539, que antecipava o recesso de julho,
suspendendo as aulas por mais 15 dias. Em 1° de abril foi emitido o Decreto n° 40.583, que suspendeu as aulas
até 31 de maio. Antes do fim do prazo, em 22 de maio, foi publicado o Decreto n® 40.187, que suspendeu as
aulas (em escolas publicas, privadas e de ensino superior) por prazo indeterminado. O ano letivo na Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal s6 foi retomado, de forma remota, em 13 de julho de 2020.
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sentimento de muito desanimo e raramente, como citei no paragrafo anterior, ligavam as
cameras ou microfones.

No meio de tudo isso havia, ainda, todo um trabalho para além das aulas: reunides e
mais reunides, a necessidade de compreender como dar aula nesse formato, nessas situacoes,
ter de lidar com os relatos sobre a situacdo de precariedade que muitos/as estudantes estavam
passando — fome, desemprego dos familiares, perdas de entes queridos para a Covid-19... E
entdo a pergunta comecou a se formar para mim: como trabalhar teatro nesse contexto?

O outro momento em que essas questdes surgiram e comegaram a dar contorno para
esta pesquisa se deu no desenrolar das entrevistas que compdem parte do material empirico.
Nelas, escuto recorrentemente queixas dos/as professores/as entrevistados/as a respeito do
espaco, do tempo e dos documentos norteadores disponiveis para suas praticas. Cito algumas

a sequir:

Assim é a propria estrutura que desfavorece o ensino na minha realidade né? Especialmente por conta
disso. E eu ndo tenho um espaco adequado. Eu acho que se tivesse um espaco adequado ja seria
simplesmente mais facil, incrivelmente mais facil. Se eu tivesse um lugar onde eu j& chegasse com 0s
meninos e dissesse ‘tire os sapatos, bora bora’, as coisas fluiram com mais rapidez... (Prof. Hugo).

[falta a] Questdo de recurso... De som, de luz, de figurino, de maquiagem. Como a gente estava
falando, de liberdade de tempo, né? Porque a gente ndo tem tempo e com a semestralidade o tempo
ainda ficou pior. O espetaculo que vocé monta no ano, vocé ndo monta em seis meses. ‘Ah, mas vocé
tem a mesma quantidade de aula’. N&o, eu ndo tenho. Como decorar textos [nesse formato de
semestralidade] se o teatro tem um tempo proprio? Ele precisa ser deglutido (Prof. Fabricia).

Foram recorrentes, como apresentado nos trechos anteriores, falas que apontavam para
uma falta de estrutura fisica das escolas para o desenvolvimento de um trabalho consistente
com o Teatro, além de problematicas relacionadas a pouca carga horéria destinada ao
componente curricular Arte e a tensdo que se aprofundou uma vez que, geralmente, ha apenas
uma pessoa responsavel pela disciplina para um grande nimero de turmas, de maneira que,
muitas vezes, os/as professores/as precisam trabalhar outras linguagens artisticas além da
teatral.

Cabe salientar que, mesmo frente a todas essas problematicas, os/as professores/as
conseguiram tracar rotas de fuga que criaram espacgos possiveis para 0 ensino da linguagem
teatral, como tentarei ao longo desta dissertacdo elucidar. Entretanto, acredito ser valido
elencar aqui tais problemaéticas como um complicador para a préatica, visto que, muitas vezes,
como colocado pelos/as proprios/as professores, tais questdes ficaram a margem das
discussoes, seja em suas formacdes, seja nas pesquisas que tomavam o ensino de Teatro como

escopo de pesquisa. Para exemplificar tal ponto, cito a seguir algumas falas dos/as
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professores/as a respeito da distancia entre formacdo e realidade de trabalho. Quando
questionados/as sobre questdes relacionadas a pobreza? que eram tratadas em suas formacdes,

responderam:

Durante a formacao ndo é abordado, mas quando a gente entra em campo é uma das primeiras coisas
gue a gente entra em contato, né? Mas ainda ndo é como uma pesquisa, ou Como um assunto que entra
dentro da pauta. Preciso te falar que, na verdade, acho que uma grande parte do que me formou e que
me atentou para vida escolar foi porque eu participei do PIBID (projeto de iniciacdo a docéncia). Eu
acompanhei [durante] dois anos uma mesma professora que trabalhava no Cruzeiro, sé que grande
parte dos alunos vinham da Estrutural. Tinha um &nibus que levava... Entdo assim, enquanto contetdo
de discussdo, de teoria ndo é abordado. Mas quando vocé entra em campo, € uma das primeiras
questdes e problematicas que vocé se depara (Prof. Ana).

Em nenhum momento. Na verdade eu via uma preocupacado [sobre isso] nas matérias de Educagdo [da
faculdade de Educacdo] para tratar sobre esse tema, do que nas matérias das Artes Cénicas. Pelo
contrario, [era] como se ndo fosse necessaria essa preocupacao (Prof. Fabricia).

Quando eu estava na graduacgdo, tinham colegas meus que perguntavam: ‘William, como vocé
consegue aplicar esses contetidos em sala de aula?’, ai eu respondia: ‘Tem a FE [Faculdade de
Educacédo da Universidade de Brasilia] e o IdA [Instituto de Artes da Universidade de Brasilia] e entre
eles dois tem um buraco negro em que vocé ndo sabe como vai estar aplicando essas questdes
pedagogicas’. Eu aprendi testando. [...] Essa questdo da pobreza a UnB [na formacdo do professor]
nunca tratou dessa questdo. Entdo vocé vai se adequando a realidade do aluno, quer seja de escola
particular, quer seja da realidade propria da Rede Publica [...] (Prof. William).

E possivel perceber com essas falas que houve, na formacdo dos/as professores/as,
uma falta no que diz respeito as realidades materiais que encontrariam ao se formarem, ou
seja, a como adaptar o teatro a essas realidades, a compreensdo de que ndo ha um modo
universal de se trabalhar com o teatro, mas que cada realidade dispde de limites a serem
trabalhados. Nesse sentido, ao chegarem na escola hd um estranhamento: como trabalhar com
teatro nessa realidade? Como inserir o teatro nas possibilidades de trabalho disponiveis?

Compreendo ser importante salientar esses pontos, pois dizem respeito a constituicoes
politicas para nosso campo de atuacdo. E importante evidenciar que, mesmo que 0s/as
professores/as criem estratégias para desenvolverem trabalhos a partir do Teatro, eles/as
continuam em uma estrutura que ndo favorece e, em muitos momentos, dificulta seu trabalho.

Nesse sentido, o entrecruzamento entre minha experiéncia profissional e as entrevistas

semiestruturadas® me possibilitam estabelecer a seguinte pergunta de pesquisa: de que

2 Abordei o tema da pobreza nas entrevistas visto que, no momento de producdo dos dados empiricos, um dos
focos da pesquisa era a relacdo entre ensino de teatro e situac6es de pobreza.

3 Tanto minha experiéncia quanto as entrevistas semiestruturadas serdo melhor abordadas no item
metodologia, ainda na introdugéo.
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maneira professores/as de Arte da Rede Puablica de Ensino do Distrito Federal, licenciados/as
em Artes Cénicas, performam solucdes para as dificuldades nas aulas de Teatro?

Para investigar tal questdo, delimitei como objetivo geral desta pesquisa compreender
como professores/as de Arte, da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, licenciados/as
em Artes Cénicas, performam as dificuldades da sala de aula em solugdes cotidianas. E, como
objetivos especificos, estabeleci 0s seguintes:

a) descrever e analisar quais estratégias sdo adotadas por professores/as de Arte para

desenvolverem seu trabalho com Teatro;

b) mostrar como tais professores/as performam as dificuldades, transformando-as em

praticas pedagogicas.

A seguir apresento uma pequena revisdo bibliografica que me permitiu adensar e

melhor delimitar as questdes e objetivos da pesquisa.

PERSPECTIVAS DE PESQUISA

E interessante pensar que, dentro do campo das pesquisas que se dedicam a investigar
as Pedagogias do Teatro®, pouco se discute sobre os impactos das questdes materiais do
ambiente escolar como algo central para o desenvolvimento dos trabalhos docentes. O que
essa falta nos diz?

Ja sdo consolidadas as pesquisas acerca das metodologias do ensino de Teatro
pautadas nos jogos teatrais (KOUDELA, 2017a; 2017b; JAPIASSU, 2001). Essa discussdo se
amplia para discutir questdes relativas ao/a espectador/a (DESGRANGES, 2009; 2020;
FERREIRA, 2017), processos de criacdo a partir do teatro pos-dramatico (ANDRE, 2008).
Tem sido crescente nos Gltimos anos, também, pesquisas que se atém a processos
pedagOgicos pautados nas matrizes do teatro contemporaneo e aproximagdes entre
performance e ensino bésico (PAZ, 2020; ANDRE 2017; FUAO, 2015; HARTMANN, 2014),
aos estudos do Teatro do Oprimido em interface com a escola e a Pedagogia do Teatro
(CASTRO, 2021). Ha ainda uma discussdo que tece uma relacdo entre pedagogia teatral e o
conceito de cuidado de si (ICLE, 2010).

Entretanto, poucos sdo os trabalhos que se dirigem a pensar como as situagdes

materiais, as dificuldades estruturais do dia a dia das escolas, as situacGes de pobreza

4 Utilizo a expressdo Pedagogia do Teatro em vez de Pedagogia Teatral, embora em muitos textos ambas
sejam usadas como sinénimo, em vista de evitar o uso adjetivado do Teatro em relacéo a Pedagogia.
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interferem no trabalho e insercdo do teatro nas praticas pedagogicas nas aulas de Arte, por
parte dos/as professores/as licenciados/as em Artes Cénicas.

Um trabalho em que encontro uma discussdo proxima € a dissertacdo A escola como
lugar de teatro: taticas de ocupacao do espaco para o Teatro como disciplina na Educacéo
Basica, de Luciene Prestes de Freitas (2014). A autora investiga como professores/as de
Teatro criam taticas de inser¢do do teatro no espaco escolar, no sentido de legitimar o Teatro
como area de conhecimento no ensino basico. Como escopo do trabalho empirico, a autora
trabalha com quatro professores/as licenciados/as em Teatro e que atuam em sua area de
formacdo especifica na Rede Federal, Estadual, Municipal e Privada de Porto Alegre. Nas

palavras da pesquisadora:

Desse modo, embora eu apresente ao longo desta Dissertacdo capitulos que irdo
discorrer sobre problemas relacionados a tentativa de legitimar o ensino de Teatro
como &rea do conhecimento, meu foco de reflexdo centra-se em possiveis solucGes
para essas questdes. Busco investigar o trabalho de colegas de profissdo que, de
alguma forma, contribuem para a legitimidade da disciplina de Teatro nas escolas
(FREITAS, 2014, p. 10).

A investigacdo gira em torno de compreender de que maneira os/as professores/as que
ja atuam diretamente com sua area de formacdo conseguem ir assentando e angariando
espacos para a pratica de Teatro, como campo de saber, em seus contextos.

Mesmo destacando a problemaética do espaco — tanto fisico como campo de saber
reconhecido — para 0 Teatro na Educacdo Basica, e demonstrando algumas problemaéticas e
solucdes a respeito do seu ensino, a autora escolhe, como campo empirico, a pratica de
professores/as que atuam em sua area especifica de formacao. Isso me inquieta, visto que, em
muitas regibes do Brasil, incluindo o Distrito Federal, no ensino publico ha uma forte
recorréncia de o componente curricular Arte ser assumido por um/a Unico/a professor/a,
independentemente de sua linguagem de formacéo (Teatro, Musica, Danca e Artes Visuais).
Gera-se, assim, um espaco que se aproxima da polivaléncia, produto das primeiras formacdes
em Artes do Brasil, mesmo que seja reconhecida legalmente (BRASIL, 1998) a necessidade
de abordagem das quatro linguagens artisticas (Musica, Danca, Teatro e Artes Visuais).

Na direcdo dessas questdes, Sérgio Coelho Borges Farias (2008), em seu artigo
Condicdes de trabalho com Teatro na Rede Publica de Ensino: sair de baixo ou entrar no
jogo, reflete sobre a inquietacédo levantada por estudantes de Estagio Supervisionado do curso
de Teatro da Universidade Federal da Bahia, ao irem para o chdo da sala de aula de escolas

publicas. Segundo o autor,
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[...] todas as formas de composicdo artistica cénica que impliqguem na producédo
sonora (vista como bagunca) e na retirada do estudante da tradicional carteira,
restritiva e limitativa do movimento, sdo vistas em geral como elementos nocivos,
nos ja conturbados ambientes da rede publica de ensino (FARIAS, 2008, p. 20).

Além desse ponto, Farias disserta ainda sobre a aparente falta de interesse dos alunos
nas atividades propostas pelos professores de Teatro. Essas afirmagdes nos mostram que ha,
entre a teoria e a préatica do ensino do Teatro, impasses que fogem, de certo modo, a nosso
controle e planejamento. Ou seja, entre as teorias sobre metodologia do ensino de Teatro que
aprendemos na graduacdo e a realidade préatica do dia a dia de sala de aula parece haver uma
certa distancia.

Obviamente que lacunas sempre existirdo. Mas quando essas lacunas se apresentam
como uma distancia entre discussao, reflexdo e experimentacdo a respeito da realidade
material e as possibilidades de trabalho, no caso com o Teatro na Educacdo Basica, é possivel
investiga-las. Dessa forma, como criar modos de se trabalhar com o Teatro por meio do que
se apresenta como dificuldade, a partir da realidade que hoje temos nas escolas de Educacgéo
Basica da Rede Pablica?

Acredito que uma maneira de abordar essa questio seja como a observamos. E por
esse motivo que nesta pesquisa me alinho ao campo dos Estudos da Performance e Educacao
como lente analitica. Faco-o para pentear a contrapelo as questdes que permeiam esta
dissertacdo, possibilitando assim nao apenas identificar as problematicas, mas, também,
compreender como, a partir dessa realidade, performam-se modos de transgredir o proprio
problema.

Assim, no que diz respeito ao campo da performance, cabe questionar: pode a
performance auxiliar na reflexdo e pratica do ensino do Teatro na educacdo basica?
Aparentemente, educacdo e performance parecem antagoénicas, ja que a performance busca a
friccdo, a producdo de outras poéticas e éticas, a suspensdo do que, aparentemente, & pre-
estabelecido, ao passo que a escola se pretende formativa, progressiva e ter sob controle todo
0 Processo.

Mas é exatamente nesse ponto paradoxal que a performance se torna potente para se
pensar a educacao e seus processos. Em um primeiro ponto de analise: ndo necessariamente
professores/as, alunos/as, documentos, por exemplo, fazem performance, mas suas acoes
podem ser vistas e analisadas como performances, revelando como os discursos operam.
Gilberto Icle (2013, p. 18) argumenta que “[...] a performance oferece a possibilidade de

pensar para além da demarcacdo de saberes e conhecimentos especificos, retalhados,
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circunscritos em campos de saber — e consequentemente de poder —, com a qual os curriculos
tém sido pensados e praticados”.

Pensar as praticas escolares como performances pode fazer retornar a elas a vivacidade
dos corpos, 0 que demonstra que os modos de relagdo ndo sdo estanques. 1sso permite
reconhecer que, mesmo com planejamentos, com regras e documentos norteadores, a escola
pode ser um campo de embates éticos, estéticos e politicos, no qual hé disputa por producdes de
narrativas. Perceber a escola como performance permite problematizar suas atividades e nao
apenas as aceitar: permite abrir caminhos, ja que “[...] uma vez que a performance aumenta a
nossa atencdo com relagdo a nossos corpos, ela fornece um meio para por abaixo e romper com
os habitos que tomamos por certos” (PINEAU, 2013, p. 52).

Nesse sentido, a performance ndo busca se adequar a escola ou ser domesticada por
ela (ou domestica-la); busca, com essa relacdo, encontrar modos de compreender e provocar
rupturas nas tramas hegemonicas, produtoras e reprodutoras das relacbes de poder que
engendram o espaco escolar.

Em um segundo ponto, mais especificamente no que tange ao ensino de Teatro, a
performance pode auxiliar a producdo de suporte e modos de agir mesmo em situacdes
precarias. A performance, assim como o Teatro, evidencia o corpo, mas ndo apenas a partir de
uma perspectiva estética. A performance relembra que o corpo é produzido consoante praticas
sociais, politicas, ético-estéticas. Ainda segundo Icle (2013, p. 21), “[...] a Performance
lembra — e, com efeito, pde em evidéncia — que o corpo possui uma corporalidade, uma
qualidade de se fazer presente, de interagir com o outro, de criar a partir da sua propria
existéncia”.

Mas mesmo com interfaces proficuas entre performance, educacdo e ensino de Teatro,
as pesquisas brasileiras sobre esses transitos ainda dao seus passos iniciais. Os registros com
pesquisas que centram suas investigacdes nas relagdes entre performance e educagédo
ganharam forga, inicialmente, nos Estados Unidos e na Europa em meados da segunda metade
do século XX (PEREIRA, 2013a), mais especificamente a partir da decada de 1980.

E importante salientar que apresento esse dado a partir do levantamento bibliogréfico.
Entretanto cabe refletir que em outros lugares, em outros momentos, praticas nomeadas de
outra maneira poderiam se aproximar do que hoje se convencionou chamar de Estudos da
Performance e Educagdo. Aproximo-me aqui de uma discusséo feita por Lucio Agra (2012) a
respeito da nomeacdo Performance, especificamente no Brasil, para as préaticas artisticas. Em
uma longa andlise, Agra questiona e coloca em evidéncia uma série de praticas que séo

deixadas, muitas vezes, as margens por nao atenderem aos critérios hegemonicos (e, muitas
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vezes, coloniais) do que se entende por arte performativa, mas que constituem um arsenal de
praticas performativas que tracam e dizem muito da propria histdria e identidade artistica
nacional®.

Nesse sentido, mesmo me alinhando ao campo, é preciso questionar esse ponto zero de
discussdes, visto que esse ponto é fruto de outros diversos pontos e movimentos. Assim,
reitero, o que trago aqui como “inicio” ¢ apenas um apontamento possivel dentro da revisao
de literatura, mas reconheco que, para que esse ponto fosse possivel, diversos outros
movimentos podem ter acontecido®.

Dentro dos padrdes e reconhecimentos a respeito dos entrelagamentos entre
performance e educagcdo, um marco importante desse envolvimento no Brasil pode ser
encontrado no trabalho de Naira Ciotti (1999), em sua dissertacdo de mestrado O hibrido
professor-performer: uma pratica. Entretanto, ap6s o trabalho de Ciotti, até 2013 ao menos,

as pesquisas centradas na investigacdo entre performance e educacao foram incipientes:

A pesquisa em torno do carater performativo da acéo pedagdgica e, por conseguinte,
da relacdo entre performance e educacdo €, ainda, incipiente no Brasil. Até o
momento, contamos com apenas uma coletédnea sobre o assunto, publicada sob a
forma de se¢do tematica, em meados do ano de 2010, pela Revista Educagdo &
Realidade, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul. Com efeito, dos oito artigos publicados apenas trés sdo de autoria nacional
(ICLE, 2010; MACHADO, 2010; PEREIRA, 2010). Isso ndo quer dizer,
obviamente, que nada tenha sido produzido sobre a relagcdo da performance com a
educacdo; tais materiais sdo, contudo, esparsos, porquanto tenham sido fruto de
pesquisa de pds-graduacdo (dissertacdes e teses ndo publicadas) ou publicados em
veiculos os mais diversos, pertencentes a outras areas de conhecimento que nao
precisamente a educacdo, tais como as artes visuais, o teatro e a antropologia
(PEREIRA, 2012, p. 305).

Em 2013 outros dois marcos nas pesquisas que investigam a relacdo entre performance
e educagdo foram publicados. Denise Pereira Rachel (2013) defendeu a dissertagcdo de
mestrado Adote um artista, ndo deixe ele virar professor, que no ano seguinte foi publicada
em formato de livro. E também em 2013 houve a publicacdo do livro Performance e
Educacdo: (des)territorializacbes pedagdgicas, organizado por Marcelo de Andrade Pereira
(2013b). O livro reune artigos de varios e varias pesquisadoras — nacionais e internacionais —
que trabalham nos limiares da performance e educacio. E uma publicacdo que, além de reunir

pela primeira vez em livro em solo nacional uma pluralidade de autores e autoras, propde

5 A carater de exemplo, Agra (2012) elenca os rituais dos povos indigenas anteriores a colonizacgdo; o circo e o
circo-teatro; as figuras de Chacrinha e Carmen Miranda.

& Acrescento, a modo de reflexdo, algumas questdes: qual a dita origem desses estudos e qual sua geografia?
Qual a cor dessa origem? Qual o género predominante nessa origem? Quais as referéncias utilizadas por essa
origem?
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também a pluralidade de possibilidades de pesquisas com o tema. Mais recentemente, nesse
entrecruzamento, temos os trabalhos de Teixeira (2019; 2021), Paz (2020), Rachel (2019),
Nardim (2014; 2015) e Hartmann (2017).

Nesse cruzamento, percebo ao longo de minha (curta) préatica docente o quéo potente €
(re)pensar a escola como performance e tentar produzir minhas aulas a partir de didlogos com
as possibilidades em performance. E aqui demarco minha relagdo com a performance:
entendo-a como uma pratica e também como uma lente de analise de praticas. No caso da
presente dissertacdo, tomo a performance como campo de analise da pratica dos/as
professores/as, lendo-a como performance, pois, de acordo com Richard Schechner (2006),
nem todas as préaticas sao performances, mas podem ser lidas como performances. Reconheco,
ainda, minha propria pratica como uma performance, assim, te¢co-a como performance e, no
presente trabalho, também a analiso como performance.

Assim, nesse encontro entre performance, educacdo e Pedagogia do Teatro, tendo a
performance como uma lente para leitura e andlise, acredito ser importante investigar como se
da a relacdo com o campo empirico de trabalho. Digo isso visto que, durante as entrevistas e
em minha pratica, o chdo da escola, muitas vezes, apresenta alguns embates e dificuldades
para o trabalho com o Teatro. Desse modo, proponho investigar, a partir de um campo
empirico, os Estudos da Performance e Educacdo, como professores/as formados/as em Artes
Cénicas, que lecionam a disciplina Arte, conseguem performar as dificuldades em estratégias

pedagdgicas para o trabalho com o Teatro.

METODOLOGIA

Antes de partir para o detalhamento metodoldgico da pesquisa em tela, creio ser
necessario explicar a trajetdria até chegar ao tema de pesquisa final, visto que este foi alterado
e lapidado ao longo do processo. Acho importante esse detalhamento, porquanto as alteractes
interferiram diretamente nos encaminhamentos metodoldgicos da pesquisa.

Ingressei no mestrado com um projeto que almejava investigar uma relacao entre ética
e 0 modo de compor a pratica docente de professores/as de Teatro na Rede Publica de Ensino
do Distrito Federal. Eu buscava, com essa relacdo, tentar compreender se era possivel
constituir o que, na época, nomeava de ética docente no ensino de Arte.

Porém, em uma de minhas apresentacdes no Grupo de Estudos em Educacédo, Teatro e
Performance (GETEPE), foram-me apontadas algumas questdes importantes a respeito de

minha proposta, como, por exemplo, em qual perspectiva de ética eu me inseria? Como dizer
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que uma pratica era mais ética do que outra? Sera que o tempo de um mestrado era possivel
para uma pesquisa aparentemente tdo ampla?

A partir dos apontamentos, comecei a lapidar a proposta e percebi que o que eu estava
buscando era compreender como se davam as praticas dos/as professores/as. O que me
interessava era como os/as professores/as de Teatro forjavam suas praticas. E, nesse processo,
percebi que precisaria recortar ainda mais, visto que cada realidade convocaria a prética a ser
pensada de uma maneira diferente. Essa percepcao veio tanto dos apontamentos do GETEPE
guanto de minha pratica como professor temporario da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal, ja que havia passado por escolas diferentes, com realidades diferentes, em que
precisei desenvolver praticas pedagdgicas especificas para cada contexto.

Como, entdo, definir qual seria 0 escopo da pesquisa empirica? Nesse mesmo periodo,
meu orientador iniciara uma pesquisa a respeito das relagdes entre performance, educacao e
pobreza. Foi em didlogo com ele que percebi que ter como escopo o trabalho de
professores/as licenciados/as em Artes Cénicas que atuam em escolas em regides em situacéo
de pobreza poderia ser importante, visto que poucas sdo as pesquisas, no campo da Pedagogia
do Teatro, que tecem a relacdo entre Pobreza, Ensino de Teatro e Educacdo Basica.

Assim, defini que a pesquisa se centraria em compreender como professores/as de Arte
da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, licenciados/as em Artes Cénicas, trabalham com
0 Teatro em situacBGes de pobreza. Foi a partir desse recorte que consegui criar critérios para
selecionar as escolas com as quais deveria entrar em contato para desenvolver a pesquisa.

A partir desse ponto comecei a produzir o campo empirico (feito a partir de entrevistas
semiestruturadas, & frente também me deterei sobre essa ferramenta metodoldgica).
Entretanto, ao passar para as analises do material empirico, percebi que a questdo da pobreza
pouco aparecia nas falas dos/as professores/as. Penso haver dois motivos possiveis para essa
questdo: primeiro, os limites da prdpria entrevista, visto que ela me permite ouvir a voz de um
dos lados da relacdo. Assim, ha uma limitacdo do campo, no sentido de que muitas vezes o
que se entende por pobreza por parte dos/as professores/as se relaciona a renda, e estes/as
muitas vezes se veem apartados dessa realidade, como se ela nédo interferisse muito em suas
praticas (mesmo que haja reiteradamente nas entrevistas queixas a respeito da falta de
estrutura das escolas, como citado no inicio desta introducéo, por exemplo).

Mas compreendo, como segundo motivo, que pode ter havido, também, uma limitagcdo
por minha parte na elaboracdo da entrevista, no sentido de nédo ter conseguido construir um
campo melhor delimitado para a discussdo sobre pobreza. Percebi isso a posteriori, na analise

do material empirico, ao notar que a nogdo de pobreza para a maioria dos/as professores/as
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entrevistados/as se relaciona com a falta de dinheiro ou a situacdo de miséria, quando, nos
estudos sobre pobreza em que me amparei, esta é compreendida como um fendmeno
complexo e multidimensional (SEN, 2013), que abarca e impacta desde questdes econémicas
a questdes politicas e culturais, estando seu funcionamento atual diretamente relacionado ao
capitalismo como sistema econdmico (GARCIA, 2012). E, nesse sentido, por sua
multidimensionalidade e por ser parte central no funcionamento de um sistema
socioeconémico, sua definicdo € um campo de disputa, possuindo sentidos e significados
variaveis a depender de quem fala sobre (SPICKER, 2007). Assim, durante as entrevistas
pouco consegui aprofundar as dimensfes de pobreza para entender sua relagdo com as
praticas dos/as professores/as.

Dessa forma, durante a analise do material empirico, notei que os/as professores/as
levantavam diversas problematicas que influenciavam o modo como desenvolviam suas
praticas, mas pouco as relacionavam com questdes advindas da pobreza. Isso se refletiu em
uma dificuldade minha na elaboracdo do material de qualificagdo. Por ndo conseguir elaborar
nas entrevistas a analise a partir das questdes relacionadas a pobreza e suas dimensdes, tanto
pela limitacdo da entrevista semiestruturada como ferramenta metodolégica como por minha
dificuldade na investigacdo, apresentei um material majoritariamente teérico, com, ao final,
um capitulo de anélise.

A qualificacdo foi um momento crucial para o redirecionamento da pesquisa. Com 0s
comentarios da banca consegui vislumbrar um caminho possivel de analise do material
empirico. Eles me ajudaram a perceber que, mesmo que a questdo da pobreza ndo tenha sido
investigada a fundo, questbes sociais aparecem na fala dos/as professores/as e que, nesse
atravessamento, 0 que eu estava, possivelmente, tentando evidenciar, eram 0s modos como
esses/as professores/as conseguem, mesmo frente as dificuldades apresentadas por eles/as,
trabalhar com a linguagem teatral no ensino basico. Assim, a banca de qualificacdo me ajudou
a perceber que ha uma dimensdo metodoldgica que se apresenta no trabalho e que é narrada e
evidenciada no material empirico.

Apo6s a qualificacdo, compreendi que, para este trabalho, eu ndo conseguiria
aprofundar as discussdes sobre a relagdo entre ensino de Teatro e situacdes de pobreza, mas
que conseguiria me aprofundar nas relacbes a respeito de estratégias pedagogicas para
trabalhar com o teatro. Explicado, entdo, o caminho até o desenho final do tema da pesquisa
em tela, apresentarei agora 0s elementos técnicos que formaram sua metodologia.

Inicialmente fiz um levantamento bibliografico sobre a Pedagogia do Teatro, 0s

Estudos da Performance e Educacdo e o entrecruzamento entre educacdo e pobreza. Em
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sequida, produzi entrevistas semiestruturadas. A ideia inicial era trabalhar com uma
etnografia, ou seja, além das entrevistas, acompanhar o cotidiano escolar dos/as professores/as
entrevistados/as para compreender quais eram as relacdes, reacdes, dificuldades das préaticas
desses/as professores/as em suas escolas, com os/as estudantes e como aqueles/as lidavam
com elas. Entretanto, no momento de produzir o material empirico da pesquisa a Rede Publica
do Distrito Federal ainda estava com o sistema de aulas remotas.

Quando ingressei no mestrado, o sistema de aulas remotas, em decorréncia do
isolamento, ja estava em andamento. Entretanto, havia uma crenca de que ao fim do ano de
2020 retornariamos ao trabalho presencial. Essa crengca me guiou no inicio do desenho da
metodologia. Contudo, ja no inicio de 2021 recebemos a informacdo de que as aulas
continuariam de forma online.

Nesse redirecionamento de rotas, para o0 desenvolvimento das entrevistas, primeiro, fiz
um levantamento de escolas publicas que possuissem em seu quadro efetivo professores/as
formados/as em Artes Cénicas. Fiz essa escolha, visto que majoritariamente, na Rede Publica de
Ensino do Distrito Federal, com excegdo das Escolas Parque’, ndo ha divisdo de linguagens para
a disciplina Arte. Essa realidade é forjada desde os proprios processos seletivos, visto que,
majoritariamente®, eles abrem vagas para a disciplina Arte, sem distingdo de suas linguagens.

Assim, foi preciso mapear quais escolas tinham em seu quadro efetivo, para a
disciplina de Arte, professores/as formados/as em Artes Cénicas.

Para esse levantamento, abri um processo no Sistema de Informacdo ao Cidadao (E-
sic), solicitando os referidos dados. Em seguida, ao receber tal relacdo, dei-me conta de que
tanto em regiGes em situacdo de pobreza como em regibes menos vulneraveis havia escolas
com professores/as com a formacdo de interesse para a pesquisa, entdo precisei selecionar
quais seriam as regides e escolas que comporiam 0 campo.

Para a selecdo das regifes administrativas (RA), fiz a anélise de dados de pesquisas da
Companhia de Planejamento do Distrito Federal (CODEPLAN). Esse 6rgdo tem por objetivo
“[...] gerar conhecimento e inovacdo para aprimorar as politicas publicas do Governo do
Distrito Federal e melhorar as condi¢des de vida da populagdo” (DISTRITO FEDERAL,

20184, online). Foram analisados dados de duas pesquisas: Pesquisa Distrital por Amostra de

7 O projeto de Escola Parque foi desenvolvido por Anisio Teixeira visando uma “educagdo integral que

vislumbra oferecer educagdo de qualidade para todas as criangas e adolescentes”. Nas Escolas Parque do
Distrito Federal, os/as estudantes da Rede Piblica podem, em turno contrario, participar de oficinas de Artes
Visuais, Teatro, Musica, Educacao Fisica, Danga.

8 Digo majoritariamente, pois alguns concursos foram abertos com a distingdo de linguagens, como por
exemplo o Gltimo certame para professor temporario, em 2021.
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Domicilios (PDAD) e Pesquisa de Emprego e Desemprego (PED). Essas pesquisas me
possibilitaram compreender dados de emprego e desemprego, escolaridade, saneamento
basico, acesso a transporte publico e renda. Assim, consegui definir quais regides estariam
mais proximas da situacdo de pobreza com a qual eu estava trabalhando. As regibes
escolhidas foram: Brazlandia, Ceilandia, Samambaia, Planaltina, Riacho Fundo | e Il, Santa
Maria, Sao Sebastido e Itapoa, resultando em nove RA’s.

Ap0s a selecdo inicial dessas regides administrativas, fiz contato com as escolas por
meio de e-mail institucional, apresentando a pesquisa e solicitando contato dos/as
professores/as. Os e-mails foram coletados diretamente do site da Secretaria de Educagéo do
Distrito Federal. Aqui vale comentar que a decisdo por entrar em contato via e-mail se deu
tendo em vista que as escolas estavam fechadas por conta do isolamento social. Pensei em
fazer esse contato, inicialmente, por telefone, mas nem todas as escolas tinham seu numero
disponibilizado no site da Secretaria de Educacéo e alguns dos nimeros disponiveis estavam
desatualizados. O contato via e-mail institucional deu-se também, pois, como professor
temporario, vi que esse meio de comunicacdo estava sendo muito utilizado, sendo mais
valorizado nesse momento do que antes da pandemia.

Com excecdo de Brazlandia, todas as RA’s dispunham de mais de uma escola com
professores/as formados/as em Artes Cénicas. Assim, foram contatadas no total, na primeira
tentativa, 38 escolas. Destas, obtive respostas apenas de oito. Dentre elas, uma das professoras
aposentara-se recentemente. Além dessas oito respostas, trés e-mails retornaram pela caixa do
destinatério estar cheia.

Creio que essa falta de respostas se dé principalmente pelo grande fluxo de trabalho
que os profissionais da Educacdo estavam precisando desenvolver no periodo pandémico e,
principalmente, durante o periodo no qual os prédios estiveram fechados. Outro aspecto é que
iniciei 0s contatos proximo ao encerramento de bimestre/semestre (meses de julho e agosto de
2021) das escolas, momento em que as demandas de trabalho se tornam muito extensas e com
prazos muito curtos.

Sobre as justificativas, falo ndo apenas como pesquisador, mas como professor que
também vivenciou o processo®: precisamos, em menos de um més, fechar notas, propor
recuperacdes on-line e também para os/as estudantes que eram atendidos/as pelo material
impresso, atualizar diarios de classe — pensando na disciplina Arte, vale ressaltar o grande

namero de turmas. Um/a professor/a contratado para trabalhar 40 horas, caso seja do ensino

® Durante o primeiro ano de mestrado, ndo me desvinculei da escola. Pude, portanto, viver o processo da
pesquisa tanto na figura de pesquisador, como, também, na posicéo de sujeito da pesquisa.
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fundamental, tem, em média, 15 turmas. Cada uma com, em média, 35 estudantes — e precisa
participar de conselhos de classe. Nesse sentido, € justificavel o ndo retorno do contato, visto
0 momento no qual foi feito.

Das oito respostas que obtive, trés professores/as me disponibilizaram seu tempo para
a feitura da entrevista. Como dito anteriormente, uma das professoras ja havia se aposentado,
ndo sendo possivel o contato direto com ela. Os/as outros/as quatro ndo se sentiram
confortaveis para conceder uma entrevista.

Aos/as professores/as que aceitaram conceder a entrevista, foi disponibilizado um Termo
de Esclarecimento Livre e Esclarecido (TCLE), com as informacfes sobre a pesquisa e como
seria a participacdo. Antes da entrevista, tive ainda uma conversa com cada um/a para tirar
duvidas e explicar o que e como estava sendo desenvolvida a pesquisa. Apenas uma professora
solicitou o anonimato, assim, no decorrer da dissertacdo, quando for citada, sera chamada de
Maria. Todos/as os/as outros/as autorizaram a utilizacdo de seus nomes verdadeiros.

As entrevistas ocorreram via Google Meet, com excecdo da professora Maria, que
concedeu a entrevista em sua escola. Todas foram gravadas, tendo, em média, uma hora e quinze
minutos de duracdo. Posteriormente foram transcritas. ApoOs a transcricdo, cada participante
recebeu a cdpia de sua entrevista para autorizar a publicacdo do que havia sido transcrito.

Essas trés entrevistas iniciais foram feitas com professores/as das regides de Brazlandia e
Ceilandia. Eis a seguir um pouco mais sobre os/as sujeitos/as da pesquisa. Ap0s as entrevistas,
pedi a cada participante que me enviasse, caso se sentisse confortavel, um pequeno texto de
apresentacdo, de como eles/as gostariam de ser apresentados/as. Das seis pessoas entrevistadas,
apenas duas ndo me enviaram o texto de apresentacdo. Dessa forma, apresento, primeiramente, 0

que os/as proprios/as professores/as dizem sobre si mesmos/as e seu trabalho.

O professor Hugo Amorim, licenciado em Artes Cénicas pela FADM, atua como coordenador da
Educacdo em tempo Integral em uma escola do Campo, na zona rural de Brazléndia, tendo
desenvolvido, junto a comunidade, trabalhos de criacdo teatral com estudantes do ensino médio desde
0 ano de 2016.

O professor Hugo trabalha no Centro Educacional Irmad Regina Velanis Regis,
localizado na zona rural de Brazlandia. Esta na escola ha oito anos. Sua escola, por ser um

Centro Educacional, recebe alunos do ensino fundamental e ensino médio.

Sou Carlos Alberto Neves da Rocha, nome artistico CARLOS NEVES, ator DRT 690-GO, licenciado
em Educacdo Artistica com Habilitacdo em Artes Cénicas e Bacharel em Interpretagdo Teatral, com
Pds-graduacdo em A Arte de Contar Historias. Atualmente sou servidor publico da Secretaria de
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Educacdo do Distrito Federal, como professor de Arte, além de oferecer consultorias e oficinas na
analise do discurso cénico, para artistas e ndo artistas. Tenho experiéncia em teatro, video e palestras,
com utilizacdo de exercicios praticos de espontaneidade e assertividade, para sucesso da mensagem de
texto verbal e nédo verbal.

O professor Carlos trabalha na Escola Civico Militar Centro Educacional 07,
localizada em Ceilandia, com turmas de ensino medio. Esta na escola desde 2020, mas atua na
Secretaria de Educacdo desde 2001. E licenciado, também, pela Faculdade de Artes Dulcina
de Moraes (FADM).

Fabricia Bispo, mée da Clarice e artesd nas horas vagas. Sou licenciada em Artes Cénicas e Pedagogia
pela Universidade de Brasilia e atualmente estou cursando o Gltimo ano de Psicologia na Universidade
Catolica de Brasilia. Minha carga de estudos fundamenta a minha pratica como professora da SEEDF,
onde atuo com o ensino médio e também com a Educagdo de Jovens Adultos-EJA. Nessa trajetoria ja
passei por varios desafios, mas acredito numa educacdo transformadora e cheia de grandes conquistas!

E a professora Fabricia atua em duas escolas: no Centro de Ensino Médio 09, com
turmas do ensino médio, e, tambeém, na Escola Civico Militar Centro Educacional 07, com
turmas do Ensino de Jovens e Adultos. Ambas as escolas se localizam em Ceilandia.

Os professores e a professora, durante suas entrevistas, mostraram-se disponiveis ao
didlogo. N&o renunciaram responder a nenhuma das perguntas e suas respostas abriram
espaco para outros questionamentos, fazendo assim com que cada entrevista também
trouxesse tracos singulares de cada préatica e cada contexto. Acrescento ainda que a entrevista
semiestruturada me possibilitou tecer uma atencéo especial ao que era dito pelos/a sujeitos/a,
no sentido de me permitir ser tocado pelo que estava sendo dito e, assim, aprofundar-me em
alguns pontos e abrir outros a respeito da pratica e da trajetdria de cada um/a.

Apds essas trés entrevistas iniciais e a abertura semipresencial das escolas publicas,
consegui contato com mais trés professores/as, um professor e uma professora de Ceilandia e

uma professora de Samambaia. A seguir, apresento-o/as:

Meu nome é William Marques Mesquita, tenho 41 anos e sou filho do saudoso José Marques
Fontenele e de Maria do Socorro Pinto Fontenele. Sou formado em Pedagogia no antigo curso de
Magistério pela Escola Normal de Taguatinga — ENT no ano de 1998. Também sou arte-educador,
com formag&o no Departamento de Artes Cénicas da Universidade de Brasilia — CEN/IdA UnB, 2006.
Bem como no curso de Contrabaixo Elétrico pela Escola de Musica de Brasilia — EMB, 2015. Ainda
possuo o curso de Pés-graduacdo pelo departamento de Mdsica da UnB — MUS/IJA e o Mestrado
profissional em Arte pelo Prof-Artes vinculado ao Departamento de Artes da UnB. Minha atuacéo
académica comecou em 2002 com a alfabetizacao de criancas do jardim de infancia. Em 2004 comecei
a lecionar a disciplina de arte para o ensino fundamental | e 11 em escolas particulares. No ano de 2008
comecei a trabalhar na Secretaria de Estado de educacdo do Distrito Federal — SEEDF, como professor
temporério. Desde 2013 fago parte do quadro efetivo de professores da SEEDF trabalhando com o
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ensino médio e na Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. Atualmente, devido & reformulagdo
ocasionada pelo Novo Ensino Médio estarei lecionando novamente para as turmas do primeiro ciclo
do ensino fundamental 11%°.

O professor William atua em Ceilandia, est& na escola CED 11 desde 0 ano de 2011.

A professora Ana, que trabalha em Ceilandia, esta na escola atual (Centro de Ensino
Fundamental 07) desde o ano de 2021 e trabalha com alunos do ensino fundamental. A
professora atua na Secretaria de Educacdo desde 2013, como temporéria, e em 2018 se tornou
professora efetiva. Mas desde que foi efetivada ndo conseguiu uma lotacdo efetiva. Ela diz:
“desde que eu fui efetivada, eu ndo consegui lotacdo definitiva, entdo eu entro nas vagas de
lotacdo provisoria”. A professora também € mestra pelo PROF-ARTES.

As duas entrevistas, como as trés anteriores, também transcorreram tranquilamente.
Tanto a professora Ana como o professor William se mostraram disponiveis e responderam
todas as perguntas de maneira interessada e complexa. A partir de suas falas também consegui
levantar outros pontos que ndo estavam, originalmente, no roteiro da entrevista, o que
enriqueceu o material.

A professora Maria trabalha em uma escola de ensino fundamental na Regido
Administrativa Samambaia®. Das seis entrevistas realizadas, essa foi a Unica presencial. Fui
muito bem recebido tanto pela professora como pelos/as outros/as funcionarios/as da escola.
Em especial, o diretor mostrou-se muito interessado pela pesquisa e foi muito solicito.
Realizamos a entrevista na sala dos professores, no intervalo entre os turnos matutino e
vespertino. A entrevista foi gravada com aparelho celular e microfone de lapela.

Entretanto, percebi que durante as respostas a professora, em muitos momentos,
questionava se as respostas estavam boas o suficiente, além de solicitar para que eu
reescrevesse algumas, na transcricdo, de uma maneira mais apropriada. Por esse motivo,
pouco do material dessa entrevista foi utilizado ao longo dos capitulos.

Além das entrevistas, também parto de algumas praticas desenvolvidas por mim
durante meus anos como professor temporario da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal
como maneira de adensar as discussdes propostas ao longo dos capitulos a partir da
perspectiva de um professor do ensino basico durante a pandemia. O material de minha
pratica foi recolhido de duas fontes: a) diarios de bordo que desenvolvi ao longo dos anos de

2020 e 2021; b) as gravacOes e materiais das aulas salvas no Google Drive. No capitulo 1,

10 Aqui o professor se refere aos 6° e 7° anos do ensino fundamental.

1 Manterei, além do nome da entrevistada, a escola andnima, visto que revelar o nome da escola acabaria por
facilitar a revelacdo de quem € a professora. Ante sua solicitacdo de anonimato, creio nao ser ético de minha
parte, como pesquisador, apontar dados que permitam sua identificag&o.
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também utilizo o diario de bordo de uma oficina que ministrei durante os anos de 2018 e 2019
no Centro Educacional 11, localizado em Ceilandia/DF.

Como método de anélise do material das entrevistas, produzi:

a) um mapa com 0s principais temas e conceitos abordados pelos/as professores/as;

b) uma tabela com as falas recorrentes nas entrevistas;

) uma tabela com as singularidades presentes na fala de cada entrevistado/a;

d) uma tabela, a partir das anteriores, com perguntas feitas as respostas dos/as
entrevistados/as.

Uma dificuldade encontrada nesse processo foi o de identificar recorréncias nas falas
dos/as entrevistados/as. Percebo que as recorréncias foram qualitativas, no sentido de, em
falas diferentes, terem qualidades proximas. Assim, a performance se tornou importante para
a andlise dessas falas, j& que me possibilitou ndo tomar categorias a priori para encaixar as
falas, mas a partir destas, da pratica dos/as professores/as, foi possivel criar categorias para
analisar onde e como se encontravam narrativas e praticas aparentemente tao diferentes.

Nesse processo de criacdo das tabelas foi possivel identificar o que se apresentava nas
entrelinhas do que os/as professores/as diziam. Foi na atencdo as entrelinhas das narrativas
que consegui elaborar as categorias de analise deste trabalho. Assim, ap6s a construcdo das
tabelas e, principalmente, apés a qualificacdo que me auxiliou na construcdo do
direcionamento da dissertacdo, consegui me relacionar com o material empirico ndo buscando
algo ja dado, mas me relacionei buscando perceber o que dele emergia. De certa maneira, a
atencdo ao material também foi uma ferramenta metodologica, ja que esta foi experienciada
ndo como ato de focalizar algo ja pré-definido, mas como flutuacdo, quase como uma
arqueologia, permitindo que, por entre as linhas, fosse possivel compreender as relacdes que
se estabeleciam com o que estava sendo dito pelos/as entrevistados/as.

E essas relagBes desembocam no que nomeio de estratégias pedagogico-performativas.
Ao longo da analise consegui produzir, por intermédio da analise do material empirico, trés
estratégias que serdo desenvolvidas ao longo dos capitulos desta dissertagdo, sendo elas: a)
performance docente como acgdo para deformar; b) atencdo performativa e c) bricolagem
performativa.

Assim, neste trabalho, as estratégias Pedagdgico-performativas séo um modo de olhar
para as praticas dos/as entrevistados, compreendendo-as como maneiras de inserir o teatro em
suas aulas, como uma maneira de trabalharem com sua linguagem de formacdo. Estratégia
pedagdgico-performativa entdo ndo apenas como um modo de compor e propor caminhos

pedagdgicos, mas também como uma maneira de resistir a0 desmonte e a tentativa de
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sufocamento do Teatro no espago escolar. Estratégias pedagdgico-performativas como uma
forma de angariar e criar espagos para que o Teatro seja possivel, palpavel, vivivel dentro do

espaco escolar.

ESTRUTURA DO TRABALHO

A presente dissertacdo se estrutura em trés capitulos. Cada capitulo funciona de
maneira independente, abordando, cada um, uma estratégia pedagogica identificada a partir
do material empirico. Desse modo, hé a possibilidade de caminhar pelos capitulos de maneira
linear ou, também, a partir do interesse pelo assunto de cada um?*2.

No primeiro capitulo, dos modos de performar a docéncia: acdes para enformar,
deslocar e deformar, apresento a performance docente como uma possibilidade de estratégia
pedagogico-performativa. Distingo trés modos de performance docente: a) performance
docente para a acdo de enformar, que se caracteriza por um modo de performance docente que
se alinha aos processos hegemonicos de formacdo sem 0s questionar, ou seja, uma
performance docente que serve ao propdsito de enquadrar os corpos em um modo especifico
de ser, conhecer e se inscrever; b) performance docente para a acdo de deslocar,
caracterizando-se como um modo de performar a pratica docente, que, em determinados
momentos, propde deslocamentos da hegemonia e diversos modos de relagédo com o saber, e,
nesses desvios, convida o corpo a se relacionar com os modos de saber; c) performance
docente para acdo de deformar, sendo essa performance a estratégia pedagogico-performativa
para o0 ensino de Teatro, visto que ela cria fissuras na hegemonia escolar e coloca o corpo
como centro do processo. Nesse ato de deformar a estrutura em prol de abrir espagos em que
seja possivel o trabalho com o Teatro, esse modo de performar a docéncia se torna uma
estratégia pedagdgica para o ensino de Teatro, gerando e criando modos de se trabalhar desde
0 corpo, reconhecendo que a escola nao foi criada com a intengdo de um trabalho que parta
mais de repertorios do que de arquivos (TAYLOR, 2013).

No segundo capitulo, das atengBes na performance docente: a atencdo performativa,
apresento a ideia de uma atengdo performativa que se torna uma estratégia pedagogico-
performativa para o ensino de Teatro. Trato, nesse capitulo, de dois modos de atencéo: a) uma
atencdo ao que é dito pelos/as estudantes e b) uma atengdo aos espacos e aos acontecimentos. A

atencdo convida a uma postura de abertura e acolhimento ao que ¢ dito ou percebido dos espagos

12 saliento que, por esse motivo, algumas falas dos/as professores/as se repetem ao longo dos capitulos, mas para
fins analiticos distintos.
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e acontecimentos, suspendendo um julgamento pre-definido, mas reconhecendo que aquilo que
foge ao planejamento pode carregar potencialidades para o trabalho com o Teatro. Nomeio essa
atencdo como performativa, visto que, alem de permitir uma relacdo sensivel com o que se ouve
ou percebe, ela direciona para uma acdo, ela prope um movimento para o trabalho com a
linguagem teatral. Assim, essa atencao faz coisas a partir do que € escutado ou percebido.

Por fim, no terceiro capitulo, da bricolagem performativa como estratégia
pedagogico-performativa no ensino de teatro, apresento a ideia de bricolagem como um
movimento feito pelos/as professores/as participantes da pesquisa para conseguir contornar as
distancias encontradas por eles/as entre os documentos norteadores para o ensino de Teatro e
as possibilidades materiais disponiveis para suas praticas. Identifico que essa bricolagem se
torna performativa, visto que ela cria, produz espacos e modos de trabalho com o teatro a
partir da relagdo com outras linguagens artisticas, em especifico com a linguagem visual.
Esses espagos e modos produzidos por essa acdo de bricolagem performativa produzem,
ainda, desestabilizacbes no modo de compreender o ensino, a aprendizagem em Arte. S&o
espacos e modos que diluem as fronteiras entre as linguagens artisticas e produzem diversos
modos de trabalho. Apresento esse carater como proximo a figura-conceito de khéra. Faco
essa aproximacdo, visto que, assim como em khdra, a bricolagem performativa gera um
estado de indeterminacdo e suspensdao dos modos comuns de se pensar como é possivel
trabalhar com a linguagem teatral. Ela abre espaco para o impensado, o inimaginavel. Ela cria
uma zona de indeterminacédo que potencializa o trabalho com o Teatro.

Tal capitulo é dividido em trés secbes. Na primeira, documentos e tensdes, apresento
as distancias e dificuldades apontadas pelos/as professores/as participantes da pesquisa frente
ao Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018b) e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2019). Na segunda segdo, pratica docente a partir da
bricolagem e aproximagdes com a khdra: por uma bricolagem performativa, desenvolvo a
ideia de bricolagem performativa. E sua principal caracteristica ser propulsora de préaticas que
possibilitam o trabalho com a linguagem teatral. E por intermédio da bricolagem performativa
que os/as professores/as criam, produzem espagos propicios, a partir da relagdo com outras
linguagens e materiais, para o trabalho com Teatro. Faco, ainda, uma aproximacgao desses
espacos criados no exercicio da bricolagem performativa com a figura-conceito khéra, visto
que esses espacos surgem de uma indefinicdo, de uma selecdo e relacdo de materiais que
aparentemente ndo dialogariam, além de que, nesse dialogo, diluem-se os limites entre as

linguagens, reconfiguram-se as relagfes entre estudantes e professores/as com o0s proprios
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documentos norteadores. Na Ultima secdo apresento exemplos praticos do que delineio na

secdo anterior.



1 DOS MODOS DE PERFORMAR A DOCENCIA: ACOES PARA ENFORMAR,
DESLOCAR E DEFORMAR

Este capitulo é centrado nos modos como os/as professores/as participantes da
pesquisa performam suas praticas docentes e como, no ensino de Teatro, performar a préatica
docente se torna uma estratégia pedagogico-performativa. Reconhego que, ao perceber a
escola como performance, as relacGes que a constituem também podem ser observadas como
performances, sendo que elas podem ser tanto reativas, ou seja, reprodutoras de uma logica
hegemonica do que € ser e estar professor/a e do que sao 0s processos de aprendizagem, como
criticas, isto é, aquelas que se colocam em reflexdo e buscam meios de transgredir a ordem,
buscam desordenar. Assim, percebo o performar a docéncia em trés agdes: a) performance
docente para a acdo de enformar praticas que reforcam a estrutura vigente; b) performance
docente para acdo de deslocar, ou seja, praticas que desvelam e desorganizam a estrutura
vigente em prol da criticidade e da autonomia; c) performance docente para a acdo de
deformar, especifica do ensino de Teatro, sendo préaticas que funcionam como estratégia de
resisténcia, de abertura de frestas para a possibilidade do ensino de Teatro. Comumente a
palavra deformar receba um caréater negativo, aqui ela é lida como um tensionador, como uma
acdo que gera desestabilizacBes e abre espaco para a criacdo de espagos de fuga a pratica
hegemonica da/na escola.

Tomo aqui o conceito de Performance como analise e proposi¢do. Desde uma
perspectiva cultural, pode-se compreender performance como praticas sociais e como um
modo de enquadrar e analisar uma diversidade de acles, sejam elas artisticas, rituais ou
cotidianas (SCHECHNER, 2006). A respeito da performance como prética social, Richard
Schechner afirma que se trata de um modo de producdo dos sujeitos em uma sociedade. Nas
palavras dele, “[...] performances marcam identidades, dobram o tempo, remodulam e
adornam o corpo, e contam estorias” (SCHECHNER, 2006, p. 28), sendo, portanto,
compreendidas como condutas restauradas.

O pensador compreende performances como condutas restauradas, visto que os modos
de agir socialmente ndo sdo apartados de uma complexa rede constituida histérica e
coletivamente, isto €, hd um processo de aprender a ser que é sempre repeticao de um modo ja
existente. Vale dizer que o carater de repeticdo dessas condutas ndo se dd como copia ou de
maneira passiva: sempre ha algo da estrutura que se mantém, mas também sempre algo pode

se atualizar. A esse respeito, ele diz:



32

Performances sdo feitas de por¢des de conduta restaurada, mas cada performance é
diferente de qualquer outra. Primeiro, determinadas por¢es de condutas podem ser
recombinadas em um ndmero sem fim de variagBes. Segundo, nenhum evento
consegue copiar exatamente outro evento (SCHECHNER, 2006, p. 30).

H& nessa concepgdo de performance, entdo, uma relacdo paradoxal, mas produtiva,
que mantém a cultura viva e dindmica, uma relagdo que se volta aos caminhos ja percorridos
ao mesmo tempo que sustenta a possibilidade de abertura de novos caminhos.

Isso ndo significa dizer, porém, que todas as praticas sdo performances, mas sim que
podem ser vistas como performances. Para Schechner (2006, p. 30), “[...] tratar qualquer
objeto, trabalho, ou produto ‘enquanto’ performance — uma pintura, um livro, um sapato, ou
qualquer coisa que seja — quer dizer investigar o que faz o objeto, como interage com outros
objetos e seres, e como se relaciona com outros objetos e seres”.

Tal concepc¢do implica dizer que as praticas culturais, 0 modo como 0S grupos se
organizam e agem socialmente ndo sdo dados naturalmente, mas sim que séo produzidos a
partir de estruturas que se organizam desde crengas, ideias, ideais, logo, modos de estar-sendo
de um determinado grupo. Percebé-los como performance €, portanto, perceber o modo como

operam, como se relacionam e o que e como produzem socialmente:

[...] a performance também constitui a lente metodolégica que permite que
pesquisadores analisem eventos como performances. Obediéncia civica, resisténcia,
cidadania, género, etnicidade e identidade sexual, por exemplo, sdo ensaiados e
performatizados diariamente na esfera publica. Entender esses itens como
performances sugere que a performance também funciona como uma epistemologia.
A prética incorporada, juntamente com outras praticas culturais associadas a elas,
oferece um modo de conhecer (TAYLOR, 2013, p. 27).

Sendo, portanto, produzidas historicamente, as praticas sociais ndo estdo isentas de
reflexdo, transformacdo e friccdo. Analisar praticas como performances € reconhecer, assim
como nas condutas restauradas, que ha um movimento paradoxal envolvido na sua agéncia:
de resisténcia, mas de transformacé&o.

O argumento central do capitulo, portanto, € que, enquanto performar a docéncia a
partir da acdo de enformar e deslocar ndo abrem muitas possibilidades para a pratica do teatro
na escola, por se manterem dentro do desenvolvimento hegemonico da escola, performar a
docéncia por meio da acdo de deformar se torna, na pratica dos/as professores/as, uma
estratégia pedagdgica para o ensino de Teatro, dentro da organizagdo das escolas publicas do
Distrito Federal para o ensino de Arte, ou seja, € no ato de reconhecer os limites da escola que
ndo foi pensada para o ensino de Teatro e encontrar modos de produzir uma préatica que crie

fissuras nessa estrutura que a pratica com o teatro passa a existir. 1sso exige uma abertura a
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processualidade do ser docente, uma atengdo as experiéncias em relevo durante as aulas como
bassola do processo educativo e o reconhecimento da centralidade do corpo e seus
desdobramentos sociais, politicos e culturais dentro desse espaco. Evidencia-se, portanto, que
0 ensino de Teatro, dentro desses espacos, exige uma postura de constante transformacéo e
aposta na singularidade.

Performar a docéncia como modo de deformar no ensino de Teatro se torna, por
conseguinte, essencial para encontrar modos, ante as dificuldades enfrentadas em sala de aula,
de desenvolver os saberes proprios da area, visto que o que ha em teatro, mais do que
conteidos, sdo nogdes (ICLE, 2011). Tal modo de operar evidencia os limites e cria,
necessariamente, linhas de fuga a estrutura hegeménica da escola para o trabalho com a
linguagem teatral.

Para Gilberto Icle, o trabalho com o Teatro na escola, diferente de outros componentes
curriculares, ndo € desenvolvido a partir de uma grade curricular passivel de ser reproduzivel
e elaborada nos modos tradicionais. Ndo sdo, também, temas abertos e abstratos, pelo
contrario, sdo elementos préprios do fazer teatral. Elementos esses que permitem tecer um
certo tipo de gramatica sobre a préatica do/a ator/atriz, gramatica que possibilita o didlogo
entre os/as integrantes de um grupo. As nog¢des, segundo o autor, “[...] aduzem a elementos
corporais concretos. Mesmo nogdes complexas como as de tempo-ritmo podem ser detectadas
em cena por um olhar apurado” (ICLE, 2011, p. 76).

Divido este capitulo em trés partes, em cada uma se elabora um modo de performar a
pratica docente. Os trés modos identificados emergiram e serdo discutidos a luz da analise do
material empirico da pesquisa. Na primeira, performar para enformar, apresento a presenca
de um modo hegeménico de performar a pratica docente no ambiente escolar que aposta na
auséncia do corpo. Essa auséncia funciona ndo s6 como modo de invisibilizar as diferencas,
mas também é um modo de encaminhar os corpos para performances rigidas a respeito do que
é ser professor/a e alunos/as.

Na segunda, performar para deslocar, apresento um contraponto ao primeiro,
mostrando que o ato de performar a docéncia pode ser feito como um processo que evidencia
0 corpo e se contrapBe a ldgicas hegemédnicas. E um modo de performar que pode ser
incorporado por todos/as os/as professores/as, mas que, diferente das aulas de Arte, em que o
teatro e trabalhado, como tratarei na terceira parte, sua nao feitura ndo impede o
desenvolvimento das aulas. Evidencio, portanto, que, em outras disciplinas, o0 modo de

performar a docéncia ndo estd relacionado com a possibilidade ou impossibilidade de
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desenvolver uma aula, mas se apresenta como uma escolha que age diretamente sobre como a
aula seré feita.

Por fim, na terceira parte, performar para deformar: a performance docente como
estratégia pedagogico-performativa no ensino de teatro, teco a ideia de que performar a
docéncia no ensino de Teatro é essencial no sentido de ndo s6 evidenciar o corpo, mas criar
frestas na estrutura hegemonica para poder existir. Diferente de outras disciplinas, sem o ato
de performar a docéncia, buscando o caminho do deformar para reformar, os/as professores/as
ndo conseguem desenvolver suas praticas, ficando possivel um ensino da Historia do Teatro
ou das Artes Visuais. A producdo de saberes em Teatro exige a presenca do corpo e suas
relacfes e a escola ndo foi planejada para reconhecer a corporalidade do préprio corpo.
Assim, ensinar Teatro exige uma pratica que ndo so evidencie o corpo, mas busque modos de

fissurar a rigida estrutura da escola de uma maneira constante.

1.1 PERFORMAR PARA ENFORMAR

Minha trajetéria como professor teve inicio em uma oficina de iniciacdo teatral em
uma escola pablica no Distrito Federal. A escola — Centro Educacional 112 — localizada em
Ceiléndia, Regido Administrativa do DF, recebe alunos/as do ensino fundamental 11 e ensino
médio. E uma escola pequena, com muros altos e, na época, com pouca area verde; entre o
portdo da escola e a area das salas de aula havia um outro portdo com leitor de carteirinha, no
qual os/as alunos/as deveriam passa-la ao entrar e ao sair da escola (os pais recebiam a
notificacdo em seus smartphones desse processo).

Quando cheguei 1 pela primeira vez essas questdes me impactaram muito: senti que
aquele espaco era fortemente controlado (e futuramente isso ressoaria nas palavras dos/as
préprios/as alunos/as), eu me sentia vigiado e, de algum modo, aquilo me coagia como
professor. Mas, concomitantemente aquela sensacdo de controle e de estar sendo vigiado, o
processo me soava familiar. Percebi ao longo do tempo e em experiéncias futuras em outras
escolas que, no espago escolar, mesmo como professor, eu revivia um processo educacional

gue registra 0 corpo como auséncia,

[...] os corpos da sala de aula sdo esmagadoramente registrados como auséncia. [...]
A escolarizacdo sistematicamente domestica nossos corpos; ela os encarcera em
fileiras de escrivaninhas de madeira, rouba-os de sua espontaneidade através de

13 A pégina oficial da escola no Facebook esta disponivel por meio do link: https:/iww.facebook.com/CEd110ficial.
Acesso em: 04 abr. 2022.
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demarcacdes rigidas de tempo e espaco e, realmente, devota bastante energia em
esconder o fato de que nés até mesmo possuimos corpos (PINEAU, 2013, p. 43-44).

Isto €, um processo de aprendizagem escolarizada que reforca a (falsa) ideia de
separagdao entre corpo e mente, sendo a mente mais valorizada do que os saberes do corpo.

Nessa trajetoria fui notando, entdo, que, além do processo de valorizacdo de um saber
cognitivo apartado do corpo, o registro deste como auséncia impacta diretamente na tentativa
de invisibilizar as singularidades dos/as sujeitos/as, pois, se 0 corpo esta ausente, ausenta-se
também o que o constitui social e culturalmente, reforgando-se assim a ideia de um modo
certo de ser, conhecer e agir, além da ideia da verdade como algo absoluto e imutavel.
Ausentam-se as singularidades dos corpos para afirmar-se uma ideia Unica de corpo. Comeco
entdo a me questionar o que posso fazer com esse corpo. Porém esse questionamento me
gerou uma sensacao de inquietacdo, de receio, quase um medo, de estar fazendo algo errado.

Essa ndo € uma sensacdo sé mental, € uma sensacdo que percorre 0 corpo inteiro,
como um vigia que me alerta de algo como: “serd que ¢ permitido mover o corpo para fora
das cadeiras?”, “sera que um/a professor/a ¢ autorizado a dar uma aula com jogos e risadas?”.
Em bell hooks!* (2018, p. 184) encontro uma pista do porqué isso acontece: “[...] a nogao
tradicional de estar na sala de aula é a de um professor atras de uma escrivaninha ou em pé a
frente da classe, imobilizado. Estranhamente, isso lembra o corpo de conhecimento firme e
imo6vel que integra a imutabilidade da propria verdade™. E entdo que reconheco que a escola,
como instituigdo, foi pensada inicialmente como um lugar de formagdo, no sentido de
formatar um/a determinado/a tipo/a de sujeito/a e que, para que iSSo aconteca, € preciso um
forte processo de disciplinamento, aqui entendido como “[...] métodos que permitem o
controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujei¢do constante de suas forcas e
Ihes impde uma relacéo de docilidade-utilidade” (FOUCAULT, 1987, p. 117).

Esse caminho de disciplina é possivel, entre vérios fatores, pela forma como se
organiza o0 espago, o tempo, o curriculo e, também, a partir de como professores/as
performam suas préaticas docentes. Nesse caminho, performar a préatica se torna uma acao de
enformar, ou seja, inserir, colocar em uma forma.

Uma imagem muito nitida que tenho em minha mente, dos tempos de estudante da

educacdo bésica, sobre os modos como os/as professores/as performavam suas préticas, diz

14" pell hooks é o pseuddnimo de Gldria Jean Watkins. Pensadora estadunidense dos feminismos negros, critica
de cultura e professora universitaria, também dedicou espaco em sua obra para pensar a pratica pedagogica,
muito influenciada por Paulo Freire. Suas obras sobre educacdo incluem os livros Ensinando a Transgredir:
a educacdo como pratica da liberdade; Ensinando pensamento critico: sabedoria pratica e Ensinando
comunidade: uma pedagogia da esperanca.
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respeito ao ritual de suas aulas: a maioria entrava com aquele jaleco branco, colocava seus
materiais em cima da mesa, escrevia no quadro, fazia a chamada e comecava uma explanagédo
— as vezes mais interessantes, outras nem tanto — sobre o conteudo programado. Até que, ao
faltar cinco minutos para o término da aula, eles/as reorganizavam seus materiais, apagavam o
quadro e partiam para outra turma tdo logo o sinal tocava. Ao relembrar essa imagem, percebo
que esse € um modo que, além de ausentar os corpos do processo, reafirma performances da
escola (PAZ, 2020) e, assim, auxilia no processo de formatacdo que enforma um determinado
modo de conhecer, agir, pensar, ser, conhecer.

Segundo Luciana Paz (2020), as performances da escola sdo praticas e modos de fazer
instituidos socialmente que sdo repetidos e reiterados. Esse processo tem por resultado a

naturalizacdo dessas praticas. Para Paz (2020, p. 41), nas performances da escola

Os papéis sociais desempenhados sdo bem definidos: hd professores, diretores,
bibliotecérios, serventes, vigias, alunos, pais de alunos; sendo que em geral centra-se
no conjecturado antagonismo professor-aluno. As a¢des praticadas no espago escolar
sdo ler, estudar, ouvir, perguntar, brincar, descansar, comer, conversar, numa
combinacdo de tempos e espacos predeterminados. Com grande facilidade
reconhecemos um espago escolar, as condutas correspondentes a eles e as condutas a
que ele nos obriga.

Assim, retornando a imagem, o que estava sendo reafirmado nesse ritual era um modo
hegeménico de performar a docéncia que reafirmava a ideia da escola como lugar do saber
que é transmitido e ndo um espaco para a producdo do saber através do corpo e da
contextualizacdo. Esse modo de performar a docéncia, baseado nas performances da escola,
afirma um processo que busca moldar os corpos, enformar os corpos em um modo especifico
de inteligibilidade. Isso se intensifica, por exemplo, quando lembro das avaliacdes
majoritariamente objetivas, em que todas as aulas e conteudos eram voltados e formatados
para esse tipo de prova, em que, mais do que compreender o processo de formacdo do
conhecimento, o almejado era uma boa nota. Até mesmo nas aulas de Arte, tinhamos um
caminho baseado muito mais na Histéria da Arte do que na pratica artistica ou
sensibilizacdo™.

Como professor de Teatro, no meio desses embates, noto que os/as alunos/as também
embarcam em uma crise sobre as relagdes que ausentam o corpo no espago escolar. Muitas

vezes, durante a oficina, quando trabalhAvamos com exercicios que propunham a

15 Havia, porém, alguns espacos de fuga a essa estrutura. Como exemplo posso citar o grupo de Teatro que
existiu durante dois anos, a Banda e o Coral da Escola. Nesses espacos, em contraturno, tinhamos a
possibilidade de experimentagdo artistica sem a finalidade de nota ou avaliagdo quantitativa.



37

experimentacdo com o corpo de modo a desestabilizar o seu cotidiano, os/as alunos/as
demonstravam resisténcia. Certa vez, questionei-os/as acerca de qual era 0 motivo de eles/as

se sentirem desconfortaveis com esse tipo de exercicio e ouvi falas como:

Professor, é que a gente tem medo. Sabe, € uma coisa aqui de dentro... a gente passa tanto tempo
vendo um ‘jeito certo’ de fazer as coisas que quando a gente se depara com o que vocé propde fica
dificil fazer. Mesmo que ninguém julgue a gente, parece que tem uma sombra por perto sempre pronta
prajulgar... (Aluno A)%.

E ainda,

E engracado, prof. Porque parece que a gente tem medo de ser o que a gente é... Eu, por exemplo, me
sinto presa. Em casa ndo tem ninguém para conversar sobre isso que eu sinto, sabe, eu gosto de
meninas, e se eu conto isso em casa... E na escola as pessoas também ndo estdo abertas a escutar. Elas
sO julgam... [...] Os professores sé estdo interessados na matéria deles. A gente se sente meio sozinho
as vezes e d4 medo de ndo ser o que esperam (Aluna N).

Fica evidente que ha um modo de performar a docéncia que, mais do que ausentar 0s
corpos, cria resisténcias para que estes nao se desviem do que é considerado correto, que ndo
evidenciem suas singularidades. E interessante notar a pontuacio dos/as estudantes a respeito
do medo. O medo aparece como um afeto que, mais do que paralisar, controla. Vladimir
Safatle (2016, p. 16) afirma, a partir de Hobbes, que, “[...] de todas as paix0es, a que menos
faz os homens tenderem a violar as leis € 0 medo [...] € a Unica coisa que leva os homens a
respeitd-las”.

Nesse modo de performar a docéncia, que enforma, ha muito mais uma burocratizacao
do fazer docente do que um envolver-se criticamente com o processo. H& muito mais uma
normalizagdo, um enquadramento que produz medo e siléncio e, portanto, receio do erro, da
falha, do fracasso, do que uma relagéo com o espago como modo de criagdo e invencao.

Ao ouvir os relatos dos/as alunos/as, o sentimento de familiaridade com o como se
sentiam se intensificou, visto que eu me reconhecia em suas queixas e entdo percebi que 0
embate que eu vivia como professor entre evidenciar o corpo ou acomoda-lo como eu havia
sido ensinado ndo era intencional, mas funcionava como uma atualizagdo de uma memoria
que eu guardava na carne. Como afirma Elyse Pineau (2013, p. 44), “Embebidos na tradi¢ao
do dualismo cartesiano, os estudantes e professores foram efetivamente escolarizados para

‘esquecer’ 0S seus corpos quando adentram a sala de aula para poderem entregar-se de forma

16 As falas aqui transcritas sdo do diario de bordo da oficina, realizada em 2018, e presentes, também, em meu
Trabalho de Conclusdo de Curso, de 2019. Para a reproducdo neste trabalho, entrei em contato com o0s/as
alunos/as citados/as para solicitacdo de autorizagcdo. Ambos/as assinaram o TCLE.
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mais plena a vida da mente”. E como se, ao retornar para o chio da escola, eu reencontrasse
uma teia de aranha que paira sobre o ar e tenta nos fisgar, prender-nos, grudar-nos a sua
organizacdo e modos de funcionamento.

Surpreendo-me, durante as entrevistas que produzi como uma das partes empiricas
para a pesquisa, que essa tensdo por parte dos/as alunos/as, quando solicitados/as a
trabalharem com o corpo, foi narrada pela maioria dos/as entrevistados/as. Compartilho a

seguir a resposta do professor William:

A primeira vez que eu trabalhei com teatro foi com o ensino fundamental I, que é do 6° ao 9° ano. As
turmas de 6° e 7° anos ainda parecem o Clube do Bolinha: menino ndo toca menina e vice-versa. Entdo
existe essa problematica. E eu trabalhava jogos teatrais, tipo Vilva, em que as meninas ficavam em pé
e 0s meninos agachados e depois invertia, entdo tinha esse contato fisico. E ai eu conseguia quebrar
um pouco essa discriminacdo. [...] Existe essa problematica dos alunos ndo querem participar. Muitos
sdo timidos, eles [dizem] ‘ah ndo professor, vai fazer eu pagar um King Kong, vai fazer eu pagar esse
mico?’. Entdo eles ficam com medo de participar (Prof. William).

Em sua fala, William evidencia a dificuldade encontrada ao propor situacdes em que 0
corpo ausente é convocado para aparecer. Em sua fala também se apresenta a questdo do
medo. Ao dizer que os alunos e alunas nao se tocam, evidencia-se que ha uma construcdo de
relacGes em que meninos e meninas, na faixa etaria do 6° e 7° ano, ndo podem ser parceiros/as

de atividades que envolvam o toque entre si. 1sso demonstra que

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais didaticos,
processo de avaliacdo sdo, seguramente, loci das diferencas de género, sexualidade,
etnia e classe — sdo constituidos por essas distingdes e, a0 mesmo tempo, seus
produtores. Todas essas dimensdes precisam, pois, ser colocadas em questdo. E
indispensavel questionar ndo apenas o que ensinamos, mas 0 modo como ensinamos e
que sentidos nossos/as alunos/as dao ao que aprendem (LOURO, 2014, p. 68).

Assim, percebe-se que, ao se depararem com a aula de Teatro, os/as estudantes tém
contato com experiéncias emergentes que em outras aulas ndo sdo percebidas como
tensionais, mas como naturais ou até mesmo inexistentes. O professor Carlos também, ao
responder se ha resisténcias em suas propostas de aula, diz algo que vai ao encontro da

resposta do professor William:

Quando eu era da sexta serie, eu participei de teatro. Se o professor dissesse assim ‘pega na méo dela
que voce... voceé t& fazendo papel de noivo’ entdo eu pegava. E meus alunos da 62 série da atualidade,
ndo pode pegar na mao. Eu falo ‘pega na méo dela, pega na méo dela, ndo € casamento? vocés estao
fazendo papel de casal’ ai o menino falava ‘ah, professor, que isso!’. Entdo, se for para bater, bate.
Mas pegar na mdo ndo pode. E as vezes sd0 meninos que transam com meninos ou com meninas, mas
pegar na mio na cena nio pode. E muito estranho (Prof. Carlos).
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Noto, entdo, que na escola ndo se aprendem sO conteudos, mas também se cria uma
imagem do que é e pode ser professor/a e o que era ser aluno/a, além de ser um processo
pautado no medo. Assim, performar a docéncia para enformar é reforcado nos momentos em
que os/as professores/as relatam nas entrevistas as dificuldades dos/as estudantes em se
lancarem em propostas que envolvam seus corpos em relagédo, que ultrapassem a linha do
medo, que relembrem que ali jaz um corpo.

Essa auséncia do corpo, que tentei evidenciar ao longo do topico, gera modos de ser
que foram encarnados e, caso ndo sejam refletidos criticamente, eles, assim como fantasmas,
continuam a retornar e habitar os corpos.

Entendi, entdo, que eu precisava refletir e buscar caminhos para desestabilizar em mim
esse impulso de permanéncia de uma logica domesticadora, de uma légica que me fez
acreditar em uma imagem enrijecida do que é ser professor/a. Essa imagem enrijecida, que
invisibiliza o corpo e suas relagdes culturais, politicas, estéticas, dificulta, como evidenciado

na fala dos professores, o préprio ensino de Teatro.

1.2 PERFORMAR PARA DESLOCAR

Entretanto, ndo s6 de performar para enformar se faz a escola. E preciso compreender
que o chdo da escola é espaco de embates e disputas: os corpos escolarizados, enformados,
também sdo corpos que apresentam resisténcias aos rituais instituidos (McLAREN, 1992).

Para McLaren, os rituais atravessam a vida dos/as sujeitos/as. Diferentemente do senso
comum, que I€é rituais apenas associados a uma dimens&o religiosa, McLaren propde que estes
estruturam a organizagdo social de um grupo. S&o, portanto, os rituais exercidos cotidiana e
reiteradamente formados pelo sistema simbélico de uma determinada cultura. Dessa forma, 0s
rituais tém suma importancia para a manutencdo e transformacdo da estrutura de uma

sociedade, visto que sua especificidade parte, em grande medida, dos rituais que a compde.

Os rituais servem tanto como as colunas que apoiam a estrutura social urbana, como
0 substrato que apoia esses mesmos esteios; isto &, os rituais sdo atributos tanto da
infra-estrutura, quanto da superestrutura da sociedade. Em sua auséncia, tanto as
estruturas familiares, quanto as corporativas entrariam em colapso (McLAREN,
1992, p. 74).

O autor analisa a escola como um espaco de ritual, no qual se encontram modos de
fazé-los perdurar, mas onde h4, também, resisténcias ao processo de perpetuacdo da estrutura

ritual imposta. Quais rituais compdem a escola? Pode-se pensar em alguns que, em nossa
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cultura, sdo mais conhecidos: o horario de entrada e saida, 0 modo de avaliacdo por notas, a
organizacéo das carteiras em uma sala de aula, o pedido de autorizacdo para ir ao banheiro. E,
dentro de cada realidade especifica, em cada escola, existirdo rituais especificos também,
préprios da cultura daquele ambiente escolar. Entretanto, os rituais ndo sdo eternos. Sendo
eles produzidos a partir de um sistema simbdlico de uma cultura, estdo sempre em tensdo
entre se manterem e serem transformados, visto que o sistema cultural e simbolico de uma
sociedade esta em constante transformacao.

Vale destacar que a escola como instituicdo foi criada com o intuito de produzir corpos
gue mantivessem a organizacao social (e ritual) da sociedade. Assim, 0s rituais que instituem
a escola ttm, como mecanismo e funcionalidade, um desejo de manutengdo, mas, como dito
anteriormente, esse desejo esta sempre em disputa, em tensdo. Nesse sentido, mesmo a escola
sendo uma instituicdo que se constrdi a partir de técnicas disciplinadoras e produtora de uma
ordem de ser para os/as sujeitos/as “[...] cuja engrenagem fundamental é a norma: a vigilancia
hierarquica, a sang¢do e a pratica do exame que combina a vigilancia com a san¢do”
(CASTRO, 2014, p. 93), ha um movimento de resisténcia e subversdo que vai de encontro ao
processo de controle.

Assim, tanto professores/as como estudantes, ao viverem o espacgo escolar, podem
performar modos de resisténcia. Acredito que performar modos de resisténcia tensiona
diretamente a auséncia do corpo: é ao notar em si a inquietacdo gerada pelo corpo ausente que
se pode repensar caminhos e propostas para evidenciar esse mesmo corpo. Luciana Paz
(2020) apresenta, em contraponto a performances da escola, as performances na escola. Para a
pesquisadora, diferente das performances da escola, as performances na escola desestabilizam
a estrutura hegemonica, produzindo espagos de suspensdo de uma ordem dada, assim, “[...] a
performance na escola ndo apenas como o ensino de uma linguagem, mas como uma maneira
de atuar no aprender do espago escolar” (PAZ, 2020, p. 43).

A titulo de exemplo a respeito do funcionamento das performances na escola, convido
vocé que me Ié a acompanhar uma pequena histdria de um professor de Matematica que tive
no sexto ano do ensino fundamental: ele entrava na sala de aula em siléncio. Olhava para o
quadro, apagava-0 e escrevia: Matematica, a data, Gilney — seu nome. Abaixo, sempre um
versiculo biblico; no canto oposto do quadro, uma tabuada para que fizéssemos. Esse era seu
ritual de inicio. Entretanto ndo é nesse ponto que quero me deter neste momento. Gilney foi
um grande professor de Matematica: paciente, rigido, mas muito apaixonado pelo que fazia.
E, como bom amante do que faz, sempre buscava maneiras de nos envolver na matéria.

Envolver ndo apenas para que a aula fosse divertida, mas para que incorporassemos a
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Matematica ndo apenas como uma disciplina de contas, mas como um modo de compreender
e interpretar o mundo.

Uma dessas maneiras era a trecomatica. A trecomatica era uma caixa individual que
iamos nutrindo com objetos/coisas cotidianas em que conseguiamos identificar os contetdos
matematicos que estuddvamos (como, por exemplo, angulos em reldgios, fracbes em barras de
chocolate, paralelas e transversais em mapas). Essas coisas/objetos, nesse processo de
compreendé-los como possuidores e formados por no¢fes matematicas, em minha concepcéo,
deixavam de ser simples coisas e objetos e passavam a ter uma vida, uma singularidade.
Manoel de Barros (2015, p. 83) tem um verso em um poema que exemplifica essa minha
sensacdo com a trecomatica: “As coisas ndo querem mais ser vistas por pessoas razoaveis.
Elas desejam ser olhadas de azul — Que nem uma crianga que vocé olha de ave”.

Uma vez por més, Gilney escolhia alguém para apresentar a sua trecomatica. Cada
caixa, uma surpresa, um mundo em que a matematica deixava de ser algo abstrato e se
tornava algo que atravessava nossa experiéncia cotidiana. Com a trecomatica consegui
entender o pressuposto de que a matematica esta em tudo.

Com seu modo de performar a docéncia, Gilney retirava seus/as alunos/as da ordem
dada e a qual estdvamos acostumados/as, como, por exemplo, de somente resolver exercicios.
A trecomaética era um modo de produzir toda uma outra relagdo com a matematica. Ela nos
fazia envolver criticamente com o0 que estavamos estudando. Isso impactava diretamente em
como nos relaciondvamos e envolviamos com a propria aula.

Acredito que esse modo de performar a docéncia, proposto por Gilney, em vez de
enformar, fazia a acdo de deslocar. O performar a docéncia para deslocar esta relacionado ha
alguns fatores de como se percebe e se coloca no espago escolar, a fim de desacostumar, de
desnudar o que aparentemente esta posto como o modo certo de viver a escola. Esses fatores
ndo se excluem, mas se coconstituem como em uma teia. Diferentemente do performar, a
docéncia para enformar, o ato de performar a docéncia para deslocar desnaturaliza o processo
de auséncia do corpo, convocando assim estudantes e professores/as a participagdo no
processo de ensino-aprendizagem de maneira engajada.

O primeiro fator que caracteriza esse modo de performar a docéncia diz respeito a uma
acao de desestabilizacdo da percepcdo. Ou seja, um modo de se colocar como sujeito/a no
mundo que ndo o aceite como algo dado ou pronto — no campo da Educagdo, um modo de
operar que ndo aceita a docéncia, por exemplo, como uma pratica recalcada ou imutavel —,
mas que perceba com desconfianga como as relagdes e os modos de fazer se ddo. Dessa

forma, acredito que performar a pratica docente se aproxima da pratica do performer, no
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sentido em que este, como propde Fabido (2008, p. 237), cria um modo de “lidar com o
estabelecido, de criar situa¢des que disseminam dissonancias diversas”. Performar a docéncia
pode se aproximar dessa perspectiva proposta por Fabido para a pratica do/a performer
qguando o/a professor/a se langa em experimentar modos de desenvolver sua pratica que
questionem 0 que estd posto, que proponha modos de desnaturalizar o ensino e a
aprendizagem.

Durante a entrevista com a professora Ana, perguntei-lhe se sua perspectiva sobre ser
professora havia mudado com o passar dos anos. Ha um trecho em sua resposta que ilustra a
importancia de uma desestabilizacdo da percepcdo para o ato de performar a docéncia.
Convido vocé, leitor/a, a ler o que ela diz:

Eu acho que tem um momento [na docéncia] que vocé tem que parar, olhar para dentro, tem que fazer
terapia porque sendo vocé fica muito... Por exemplo: no comego eu gastava muito dinheiro, porque eu
queria o material tal. Hoje eu ja faco uma coisa, ndo tem o pessoal que da dizimo para igreja? eu tenho
meu dizimo para escola. Mas assim, eu ndo passo do meu dizimo. Antes eu passava. Eu lembro de
uma vez, mas era necessario mesmo, na Escola Parque, que a comida estava muito ruim, e 0s meninos
falando ‘tia, eu ndo quero’. Ai eu ‘para de frescura, come!’. Eu fui experimentar, Igor, comida
horrivel! Ai eu fui 14 na padaria e comprei um monte de pdo, de mortadela e levei para 0s meninos.
Essas coisas eu ndo faco mais hoje, porque ndo dou conta, porque, quando vocé vai ver, vocé gastou
metade do seu salario com a escola. O que ndo € certo. Entdo tem vérias coisas que eu percebo que eu
mudei, mas eu ndo me considero menos sonhadora. Ainda tenho muitas expectativas, eu tenho muita
empolgacdo em estar em sala de aula (Prof.2 Ana).

Em sua fala é perceptivel esse movimento de desestabilizacdo da percepcdo do que €
ser professora. H4& um movimento de conscientizacdo a respeito do seu papel e das
possibilidades desse papel. Ela desromantiza o lugar do/a docente e realoca-o como sujeito/a
no mundo que tem responsabilidades, vontades, mas também limites. Ao evidenciar essa
posicdo, a professora, ainda, evidencia problemaéticas estruturais da escola, reconhecendo que
estas impactam, mas que ndo podem impossibilitar sua pratica. Ha, portanto, deslocamentos
em seu posicionamento sobre o que é ser professora que desestabilizam, deslocam o status
quo e promovem um posicionamento critico sobre sua pratica.

Essa desestabilizacdo da percepc¢do, possibilitada pelo performar a pratica docente,
leva-me a pensar em outros dois fatores: reconhecer a processualidade do fazer docente e a
centralidade do corpo no processo de estar-sendo professor/a. A processualidade se apresenta
como um modo de compreender ndo apenas o carater de inacabamento docente (FREIRE,
2019), ou seja, reconhecer que a pratica docente, por ser uma pratica humana e situada,
sempre pode se alterar, modificar, reinventar-se, mas também de reconhecer o carater de

oficio da docéncia que o inacabamento convida. E, como oficio, o fazer docente pode ser
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pensado como uma pratica artesanal, ou seja, que envolve um profundo saber de suas
ferramentas e metodologias, mas que também envolve uma sensibilidade para exercer uma
pratica que ndo é mecanica, mas corporal, no sentido de um envolvimento fisico, afetivo e
cognitivo no ser-estar docente. Reconhecer a processualidade, esse carater de oficio, de
artesania da docéncia, € reconhecer, também, que a escola é o espago de criacdo e fazer, é seu
laboratério.

Durante as entrevistas, os/as professores/as demonstram esse reconhecimento e
posicionamento quando questionados/as sobre sua percepcdo do que € a pratica docente ao
longo do tempo. A maioria afirma que vai aprendendo ser professor/a na prética, no proprio
processo de ir-sendo. A esse respeito, o professor William fala:

Tinham alguns colegas meus que perguntavam: ‘como é que vocé consegue aplicar esses conteudos
em sala de aula?’ [...] ‘como voceé vai estar aplicando essas questdes pedagdgicas?’ e ai eu falava: ‘ja
falei, aprendi testando. Usando a sala de aula como um laboratorio’ (Prof. William).

Ao dizer que o que o faz conseguir desenvolver seu trabalho € o ato de ir testando em
sala de aula, de vé-la como um laboratério, o professor William evidencia o carater processual
e laboral da docéncia, no sentido de compreender que é no ir fazendo, no ir testando a partir
das ferramentas tedricas, conceituais e metodoldgicas, com a materialidade da escola, que se
constitui a pratica docente. Esse processo desloca a pratica de um lugar de engessamento, ou
crenga de que ja se sabe como dar uma aula, para uma abertura ao dialogo e ao que se
apresenta, como condicao de trabalho ou como relagdo com os/as estudantes.

Nesse sentido, ao dizer que testa a sala de aula como um laboratorio, ele evidencia que
esse € um caminho que pode vir a sempre se atualizar e modificar. Assim, como diz Larrosa
(2018, p. 27),

O oficio é inseparavel do lugar onde € exercido. [...] A escola é para o professor o
que a padaria é para o padeiro, a cozinha é para o cozinheiro ou 0 sapato para 0
sapateiro: sua oficina, seu laboratério (se entendermos por laboratdrio o lugar do seu
labor), seu atelié (se entendemos por atelié o lugar onde ele atua), o lugar onde ele
exerce seu oficio, onde mostra suas habilidades e onde estdo tanto suas matérias-
primas quanto suas ferramentas ou seus artefatos.

E se a escola € o lugar de exercicio do oficio da docéncia, os/as estudantes fazem parte
desse lugar, sendo, também, matérias-primas para o docente. Nessa dire¢do, o professor

Carlos comenta que
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A coisa que eu menos sei é Artes Visuais, € na nossa escola nds temos alunos maravilhosos em Artes
Visuais, entdo eu aprendo as vezes junto com os alunos Artes Visuais. [...] Alguém deve ter dito pra
diretora que eu ia embora e ela gostava de mim, ai ela contratou um professor de Arte para ficar com
mais ou menos metade da turma e me tirou metade de turma e me botou acompanhando projeto. E n6s
tivemos muito sucesso nesses acompanhamentos de projeto. Inclusive nossa aluna foi camped de
redagcdo do museu de imprensa. Naquela época ela ganhou R$ 800, quantos anos atras? Quase 20 anos
atrés, né. Ganhou R$ 800, primeiro lugar, entre todas as escolas particulares e da rede. Ai eu ganhei o
diploma ‘amigo da Imprensa’. E ai eu fui aprendendo a dar aula com os alunos (Prof. Carlos).

Ao dizer que aprendeu e aprende com os/as alunos/as como dar aula, o professor
demonstra que tem uma abertura e uma humildade de reconhecer que seu fazer parte ndo s6
de um saber pré-determinado, mas que esse saber, a depender de quem comunga com ele em
sala, pode ser transformado e os modos podem ser sempre reinventados, levando em conta a
singularidade de cada ambiente em que leciona. Essa postura abre espaco para um performar a
docéncia que ndo enforma, mas desloca, e o deslocamento proporciona a possibilidade de

criagdo de outros modos para estar juntos, assim,

Quando as situagdes de ensino-aprendizagem assumem caracteristicas observadas
em proposi¢les performativas e a sala de aula passa a ser compreendida como
espago performativo, regido por um pacto colaborativo entre professores-performers
e estudantes-performers, é constituido um laboratério de criagdo, aberto a
experimentacfes que incluem o revezamento de papéis entre quem aprende e quem
ensina (ICLE; BONATTO, 2017, p. 26).

Além de compreender a processualidade do fazer docente e do reconhecimento desse
fazer como oficio, como labor, é imprescindivel a busca por uma formacéo continua. Nota-se,
entdo, que a acdo de performar a docéncia para deslocar envolve um processo constante de
autoatualizacdo (hooks, 2018). Autoatualizacdo ndo apenas em um sentido formal de uma
formacgdo continuada, mas, também, no sentido de ser necessario um constante refletir,
reorientar e avaliar a propria pratica como docente e como sujeito/a no mundo. Assim, é
preciso “[...] um compromisso ativo com um processo de autoatualizagdo que promova seu
proprio bem-estar” (hooks, 2018, p. 28). Sobre essa questdo, o professor Hugo apresenta um

momento interessante em sua trajetdria de formagéo:

[...] minha primeira experiéncia como professor, numa escola privada, de molecada, assim, tipo, tinha
aluno de 6 meses de idade até 11 anos. Entdo eu tinha que me rebolar para atender todas essas faixas
etarias. E foi um aprendizado muito grande. Foi o primeiro contato que eu tive com a sala de aula. Foi
bem duro no primeiro momento mas [...] ai eu fui atrds de me estruturar como professor dessa faixa
etaria sozinho, assim, estudando s, vendo, adaptando e criando meus préprios métodos (Prof. Hugo).
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Com esse relato, o professor demonstra que o processo de autoatualizacdo o auxiliou na
elaboragdo de suas ferramentas metodoldgicas de trabalho e seu modo de compreender a
docéncia, sendo possivel, assim, produzir seus préprios modos de constituir seu caminho como
professor. Esse processo, afirma hooks (2018), move ndo sé a transformacdo da pratica, mas
também movimenta professores/as e estudantes para um bem-estar na e da pratica, ou seja, a
autoatualizacdo busca a integridade da pratica docente, compreendendo que é esse bem-estar
que permite “um ensinar de modo a fortalecer e capacitar os alunos” (hooks, 2018, p. 28).

Ao performar a docéncia para deslocar, portanto, é possivel ver a escola a partir de
outros pontos perceptivos. Observei esse modo de performar tanto nas entrevistas como
também ao relembrar de préticas de outros e outras professoras que tive até aqui. Isso
significa que esse ato de performar a docéncia pode ser incorporado por qualquer professor e
professora engajado/a em um posicionamento critico a respeito da educacdo. Entretanto, isso
gera uma questdo: de que modo o performar a docéncia se torna uma estratégia pedagogica
importante para o ensino de Teatro?

1.3 PERFORMAR PARA DEFORMAR: A PERFORMANCE DOCENTE COMO
ESTRATEGIA PEDAGOGICO-PERFORMATIVA NO ENSINO DE TEATRO

Como visto no topico anterior, durante as entrevistas consegui identificar um modo de
performar a pratica a partir da acdo de deslocar. Entretanto, noto que, para que 0s/as
professores/as desenvolvam suas aulas de Teatro, e segundo minha propria experiéncia, 0
performar a docéncia no ensino de Teatro precisa, mais do que deslocar os sentidos
hegemdnicos, de um modo de deformar esses sentidos, ou seja, para acontecer o0 ensino de
Teatro € preciso estabelecer novos modos e relagdes com o espago escolar e entre estudantes e
professores/as, visto que o modo como a estrutura hegemdnica ordena a escola gera
dificuldades para a producéo de saberes em Teatro.

Essa estrutura apresenta algumas problematicas que foram relatadas pelos/as
professores/as ao longo das entrevistas. A professora Fabricia relata uma problematica

relacionada a questdo do tempo disponivel para a aula de Arte:

Se nos tivéssemos um professor de Artes Cénicas, um professor para cada area, eles [0s objetivos]
ainda se aproximaria mais. Eu ndo sei para que esse tanto de documento belissimo, com objetivos
inclusive escritos de uma forma riquissima, sendo que ele sabe que vocé tem quatro aulas por semana,
durante trés, quatro meses, tirando feriado ndo da nem isso e vocé vai ter que trabalhar todas as areas.
Quando vocé pega a area de Teatro, por exemplo, antes, quando era anual, eu trabalhava uma area do
conhecimento por bimestre [...]. Hoje é impossivel eu fazer isso. Entdo eu acho que é um curriculo
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que, mesmo que fosse assim [com um professor por area], a gente ndo teria tempo habil. E se tivesse,
eu acho que isso nao prepara o aluno para sensibilizacdo das artes, ja que a gente ndo vai ali formar
ator. E ai eu acho que isso precisava ficar mais claro dentro da proposta do curriculo (Prof.2 Fabricia).

Na mesma direcédo, o professor William afirma que o tempo (ou melhor, sua escassez)
€ uma problematica que se soma ao proprio espacgo disponivel para as aulas. Ele diz, “[...] a
dificuldade mesmo é com a limitacdo do tempo, com a limitacdo do espacgo. Isso que tem
atrapalhado bastante, principalmente a questdo do Teatro”.

Em consonancia a essa questéo, o professor Hugo comenta:

Na sala de aula eu ndo conseguia trabalhar o Teatro propriamente dito, assim, para a construcdo de
cena, porgue eu ndo tenho espaco na escola, entdo se eu que quisesse trabalhar eu precisaria chegar na
sala, retirar todas as carteiras, dar minha aula e depois botar todas as carteiras [de volta]. 1sso demanda
um tempo muito grande e que n&o existe (Prof. Hugo).

O professor traz um ponto relevante a respeito da estrutura de muitas escolas pablicas
do Distrito Federal. O espago ndo é pensado para a pratica teatral proposta pelos proprios
documentos norteadores. Muitas vezes ha na escola uma sala ambiente, mas que é voltada

para as Artes Visuais, assim como relata o professor William:

O CED 11, a primeira vez que fui l4, eu nem era efetivo ainda. Eu peguei um contrato & em 2009.
Quando cheguei l4 tinha uma sala separada de artes com duas bancadas e era tipo mais para desenho, a
sala de aula estava mais preparada para desenho [...] e ndo tanto para o Teatro. A realidade de maior
parte das escolas vai para as Artes Plasticas, porque é mais conveniente, ja que ndo precisa de tanto
espaco (Prof. William).

A partir das problematicas apresentadas pelos/as professores/as, é perceptivel que os
impasses para 0 ensino de Teatro envolvem questdes materiais que implicam diretamente nas
(im)possibilidades de sua pratica. Assim, o/a professor/a de Teatro, nessas condicfes, precisa
ir forjando seus préprios espagos e estratégias dentro da escola para conseguir desenvolver
seu trabalho. Isso porque o Teatro trabalha mais com repertérios do que com arquivos
(TAYLOR, 2013).

Para Diana Taylor, arquivo e repertorio sdo duas praticas distintas “de realizacdes da
memoria” (MOURA, 2021, p. 193). O que muda de uma para a outra €, além dos modos de
registro, o valor cultural que se da historicamente a cada um. De acordo com Taylor (2013),
arquivos sdo os registros que se ddo de maneira passivel a serem averiguados a posteriori,

como por exemplo a cultura letrada.
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Diferentemente dos arquivos, 0s repertdrios sdo préaticas que se dao através do corpo.
Seriam entdo praticas como o0s gestos, 0s rituais, as culturas da oralidade, ndo sendo possivel
um registro estatico e passivel de averiguacdo posteriori, como nas praticas de arquivo. O
modo de compartilhamento dos saberes constituidos por meio dos repertorios se da,
exatamente, pela transmissdo que ocorre pelo corpo: seja na oralidade, na tradigdo de um
povo que é passada de geracdo a geracdo, na aprendizagem que se d& na observacdo e na
prépria experiéncia. Assim, para as praticas de repertorio, o corpo é um lugar de incorporacédo
de saberes essencial.

A autora afirma ainda que, historicamente, ha uma valorizagdo das praticas de arquivo
em relacdo as préaticas de repertdrio e que essa valorizacdo se d& com o processo colonial,

visto que

[...] a escrita, paradoxalmente, passou a substituir a incorpora¢do e a se colocar
contra ela. Quando os frades chegaram ao Novo Mundo nos séculos XV e XVI, eles
afirmavam que o passado dos povos indigenas — e as ‘vidas que viveram’ — havia
desaparecido porque eles ndo tinham escrita (TAYLOR, 2013, p. 45).

Essa valorizacdo, que segue até os dias de hoje em boa parte, principalmente no
mundo ocidental, coloca o corpo em segundo plano, além de hierarquizar e segmentar quem
esta apto/a a conhecer de quem nao esta.

Quando se pensa a escola, como a conhecemos hoje, é perceptivel entdo sua
valorizacdo dos arquivos em detrimento das praticas de repertorio. Entretanto, quando penso o
ensino de Teatro, ndo ha como sucumbir a hegemonia dos arquivos, visto que, ao trabalhar
com 0 corpo, o teatro convoca a saberes e modos de trabalho que subvertem os modos de
operar dos arquivos. O Teatro convoca a uma pratica que valorize a incorporagdo de saberes,
exigindo, entdo, outros modos de se lidar com seu ensino, com a constitui¢do da docéncia. E
preciso, no ensino de Teatro, repensar o que é o conhecimento, o que é avaliar o valor que se
da aos saberes que chegam a sala. Tudo isso, quando se muda da pratica de arquivos para a

pratica de repertorios, € preciso ser pensado, ja que

[...] a0 mudar o foco da cultura escrita para a cultura incorporada, do discursivo para
o performatico, precisamos mudar nossas metodologias. Em vez de focalizar os
padrdes de expressdo cultural em termos de textos e narrativas, podemos considera-
los como roteiros que ndo reduzem os gestos e as praticas incorporadas a descrigdo
narrativa. Essa mudanca necessariamente altera o que as disciplinas académicas
veem como canones apropriados e pode ampliar as fronteiras disciplinares
tradicionais a fim de incluir praticas anteriormente fora de sua jurisdigdo (TAYLOR,
2013, p. 45).
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Nesse sentido, os saberes em Teatro ndo se reduzem a estrutura da educacdo moderna,
em que, na cisdo entre corpo e mente, a mente, como dito anteriormente, é o centro do
processo educativo e 0 corpo precisa passar por processos de assujeitamento. Ao convocar 0
corpo a sair da cadeira, a fazer com que 0 pensamento aconteca com as maos, pés, olhos e
todas as partes possiveis da corporalidade, o Teatro desestabiliza o processo educativo e
evidencia as estruturas que foram criadas para assujeitar e disciplinar 0s corpos e isso se
relaciona diretamente com o poder e com o risco. Sobre o poder e o risco, bell hooks (2018, p.

185) narra um momento que viveu durante o inicio de sua carreira docente:

Lembro, no comego da minha atividade de professora, que na primeira vez em que
tentei sair detrds da escrivaninha fiquei muito nervosa. Lembro que pensei: ‘Isto tem
a ver com o poder. Realmente sinto que tenho mais ‘controle’ quando estou atras da
tribuna ou atréas da escrivaninha do que quando caminho na dire¢éo dos alunos, fico
em pé ao lado deles, as vezes até encosto neles’. Reconhecer que somos corpos na
sala de aula foi importante para mim, especialmente no esforco para quebrar a nogéo
do professor como uma mente onipotente, onisciente.

Mesmo ndo falando especificamente sobre o ensino de Teatro, hooks lanca luz a
problematica do corpo na escola, demonstrando como esse &, de diversas maneiras, tentado a
desaparecer. Penso, a partir disso, que, no ato de ensinar Teatro, a imagem tradicional do que
é ser professor/a e aluno/a precisa necessariamente ser convocada a se desconstruir e isso gera
um espaco de risco, pois nos colocamos disponiveis para 0 acontecimento, para 0 nao
planejado, para o jogo. Acredito que seja preciso que o/a professor/a relembre, a todo instante,
que h& um corpo ali, em comunhdo com outros corpos, e que é nessa comunhao que o saber se
constrdi. E é nesse ponto que o performar a docéncia para deformar se distingue do performar
a docéncia para deslocar.

Para trabalhar com o teatro na escola, os/as docentes evidenciam os problemas
estruturais e, constantemente, buscam modos de fissura-los e dribla-los. Performar a docéncia
para deformar, significa, entdo, que a pratica docente em Teatro €, em muitos casos, uma
pratica de desestabilizacdo pois, por trabalhar com e pelo corpo, no momento de aula as
experiéncias — sociais, culturais, estruturais — emergem e ndo é possivel ignora-las. Essas
experiéncias convidam uma mudanca constante no modo de se produzir uma aula.

Diferentemente do performar para deslocar, o performar para deformar é um modo de
re/existéncia do Teatro na escola e, necessariamente, esse ato modifica 0 modo como as
relacBes estdo estruturadas na escola. Para melhor exemplificar, convoco mais duas falas
dos/as professore/as. Para além das problematicas j& apresentadas, acrescenta-se uma tensao

gerada pela proximidade das salas e a falta de acustica. O professor Hugo comenta que “tem
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que ficar disputando, fazendo jogo teatral em siléncio para ndo atrapalhar o professor ao

lado”. Em consonancia com isso, a professora Fabricia diz:

Geralmente os alunos gostam muito [dos jogos teatrais], eles querem fazer toda aula. Mas tive
problemas com isso, por conta do barulho. Vocé faz barulho, incomoda as outras turmas e ai vocé nédo
tem como fazer. E ai jogos silenciosos é bem dificil de fazer, até porque eles [os estudantes] se
empolgam, ai querem bater palma, eles querem... ‘ah, entdo amanha a gente pode trazer instrumento,
professora?’. Mas € assim, a acuUstica da escola ndo é preparada (Prof.2 Fabricia).

Assim, o ensino de Teatro na escola gera um estado de estranhamento, em que tudo se
coloca em risco: os papéis, antes bem delimitados, a organizacdo do espaco, 0 proprio
siléncio. Essa desestabilizacdo afeta ndo somente a aula em si, mas também tudo que esta em
seu redor. Para que isso aconteca, professores/as precisam colocar em risco sua propria pratica
docente, apostando em um modo de performar que abra espaco para esses pequenos
momentos de transgressdo da ordem.

Um ponto importante para o ato de performar a docéncia para deformar é que o corpo
ganha centralidade. Performar é uma agdo corporal e coletiva em que “[...] uma dimensao
politica fica a mostra quando se experimenta uma ruptura com o0s saberes ja
institucionalizados e, sobretudo, com conhecimentos pensados como processos individuais”
(ICLE, 2013, p. 19). Assim, a performance evidencia o corpo, mas ndo apenas a partir de uma
perspectiva estética. A performance relembra que o corpo é produzido a partir de praticas
sociais, politicas, ético-estéticas. Ela coloca em evidéncia um modo de produzir as relaces na
e com a escola, e que, ao serem ouvidas, mostram o quanto esse modo negligencia o estatuto
do corpo. Assim, perceber a centralidade do corpo € perceber e tentar, coletivamente,
desarticular a pratica hegemoénica, para buscar outros modos de estar juntos/as no espaco
escolar.

Vale ressaltar que essa busca ndo é de todo pacifica. Ao colocar-se o corpo no centro e
desarticular praticas hegemonicas que silenciam e ignoram, por exemplo, a complexa rede de
afetos de uma sala de aula, torna-se suscetivel a tensionamentos, visto que a sala de aula se
torna ¢
conflitantes” (ALEXANDER, 2013, p. 86).

Ter o corpo como centralidade evoca uma importante caracteristica para o ato de

‘um local de negociagdo social e politica, um local tensional com intensdes

performar a docéncia: o evidenciar e suscitar criticamente as experiéncias. Segundo Richard
Bauban (1977 apud LANGDON, 2006), um dos elementos essenciais para a performance € a
experiéncia em relevo, ou seja, 0 que constitui a experiéncia emergente da performance esta

relacionado a qualidades corporais, como as expressivas e as sensoriais. Essa experiéncia é
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percebida ndo de modo natural, mas “[...] com uma intensidade especial, onde as emocoes e
0s prazeres suscitados pela performance sdo essenciais para a experiéncia” (LANGDON,
2006, p. 168).

No campo da escola, essa experiéncia em relevo gera a possibilidade de um olhar
critico para as situacdes e, assim, pode ajudar a reavaliar e a repensar as escolhas e caminhos
adotados até entdo. Para pensar sobre essa questdo, chamo ao didlogo uma fala do professor
Carlos. Em determinado momento de sua entrevista, perguntei-lhe se a realidade dos/as

alunos/as influencia 0 modo como ele prepara as aulas. Eis sua resposta:

Se vocé prepara uma aula... Eu preparei uma aula importante. [...] Digamos que fosse renascimento,
uma coisa obrigatéria. Ai logo no inicio da aula um aluno falou ‘hoje de madrugada teve rajada de
metralhadora’. Vocé tem que mudar a sua aula. Nesse momento vocé tem que conversar sobre rajada
de metralhadora. VVocé pode até dar um jeito de colocar... se tiver um jeito de emendar com o
renascimento, tudo bem, mas se ndo der, vocé ndo pode fingir que ndo ouviu que o menino foi
acordado de madrugada com rajada de metralhadora (Prof. Carlos).

Fica explicito nesse exemplo que, ao trazer o corpo para a centralidade — e aqui ndo
apenas a materialidade do corpo, mas sua trajetoria, sua inscricdo no mundo —, o professor
abre espago para que a experiéncia que atravessa aquele encontro, aquela aula, ndo seja
invisibilizada em prol de um planejamento rigido, mas permite que tanto o planejado guie
como também as experiéncias que compdem aquele espaco.

Nesse sentido, performar a docéncia para deformar exige viver cada dia, percebendo
no e com o/s corpof/s, atentamente, como as teias de relacdo véo se forjando, quais sentidos se
reforcam e quais séo tensionados para, assim, serem reelaborados; quais caminhos s&o
(im)possiveis para ndo permitir que o processo de ensino-aprendizagem seja soterrado por
uma perspectiva bancaria de ensino. Performar a docéncia para deformar pede, talvez, que o/a
professor/a se envolva no processo de corpo, mente e espirito, para assim perfurar a
hegemonia constantemente. Essa acdo pode, entdo, ser uma possibilidade de transgressao.

Durante as entrevistas, essa especificidade do fazer teatral na escola se apresentou na
fala dos/as professores/as. Gostaria, neste momento, de apresentar a fala do professor Hugo.
Ao ser questionado sobre a possibilidade de efetivacdo dos documentos norteadores para o

ensino de Teatro, ele afirmou:

E porque eu vi isso se subverter, né? Mas da forma como ¢ hoje é nulo. N&o vai acontecer nio. N&o
vai acontecer que eu digo no sentido de afetar, ndo vai trazer nenhum afeto para vida do aluno. Na
minha realidade, na realidade que eu vivo na minha escola eu ndo vejo como isso pode ser um fator de
transformacdo social, um fator de elevacdo de cultura. Ndo vejo, ndo vejo por que ndo acontece e nao
acontece por causa da estrutura. Porque o ensino de teatro, ele tem algumas particularidades, ndo é
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como voceé ser professor de Artes Visuais, por exemplo, porque vocé tem uma cacetada de imagem
dentro de um pendrive. Isso demanda tempo. Cé liga o projetor e fala ‘Gente, olha esse artista aqui, ele
trabalha assim, nessa ética, nessa perspectiva, com essas cores’, mas como é gue eu vou trazer uma
pratica que é individual, que é corporal do aluno dentro de um pendrive? O pendrive é ele, sabe? E se
eu nao tenho espaco para trabalhar, se eu ndo tenho esse USB para ligar, como é que eu faco? Um
monte de informacao ali dentro que ele ndo vai saber decodificar (Prof. Hugo).

Aqui o professor apresenta um dado importante. Como dito anteriormente, mais do
que conteudos, como aponta Gilberto Icle (2011), o Teatro na educacédo escolarizada trabalha
com nog¢des. NogBes como um saber que ndo se produz de forma igual para todos/as, nem é

avaliado com processos gquantitativos:

O centro da producdo das nocOes teatrais ndo é um sujeito centrado, mas partido,
alguém que ocupa um lugar por um momento e o deixa tdo vazio quanto ele ja
estava antes de ter sido ocupado. As nocles teatrais, da forma aqui abordada,
supbem um jogo da linguagem, elas lembram que os significados séo
constantemente renegociados coletivamente (DERRIDA, 1967) (ICLE, 2011, p. 77)

Noc0es, portanto, como processos que engendram saberes proprios do fazer teatro, do
estar em cena e compor cenas, que varia de acordo com cada grupo, mas gue se dao no e pelo
corpo. Nessa perspectiva das nogdes, que sdo temporarias e situadas, como processo de
criagdo dos saberes em Teatro, percebi com maior intensidade, ao longo das aulas, que eu
enfrentava 0 embate de tentar desestabilizar a normalidade e resistir a tentativa de
permanéncia da memoria encarnada de um processo educativo pautado, majoritariamente, na
racionalizag&o e invisibilidade do corpo.

Eis aqui o que difere a pratica em artes do corpo de outros componentes curriculares.
Componentes curriculares que trabalnam com o corpo exigem o mesmo como caminho e
campo para sua aprendizagem, seja através do corpo em cena ou dos corpos em expectagdo e
até mesmo em producéo de outros elementos cénicos. E a exigéncia do corpo para o ensino de
Teatro na escola coloca em relevo as problematicas para seu desenvolvimento. E essa
experiéncia em relevo, que revela as dificuldades para o trabalho com o Teatro na escola, ndo
permite que a docéncia apenas enforme ou sé desloque. Nesse relevo que envolve o corpo —
em suas questdes fisicas, mas também politicas e culturais — a docéncia se encaminha para um
processo performativo como estratégia de resisténcia.

Para exemplificar, evoco uma fala da professora Ana. Quando questionada se os/as
alunos/as se reconheciam como pessoas em situacdo de pobreza, ela compartilhou um

momento em aula em que precisou repensar suas escolhas metodoldgicas:
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Uma vez eu estava dando aula, ai eu queria que ele fizesse aquele exercicio de andar na ponta do pé,
no calcanhar, com a parte de dentro [do p€], a parte de fora, sabe, do Lecog? Ai, durante a aula eu
percebi que muitos alunos estavam usando chinelo. E ai eu falei assim: ‘ah, quem se sentir a vontade
pode ficar descalg¢o’, mas ai eles ndo querem ficar descal¢os porque se ndo vai sujar 0 pé, porque 0s
outros estdo calcados. E ai eu pensei, Igor, em pedir que nas aulas de Arte eles fossem com sapato
fechado, né, pelo menos... Eu pensei, e na hora eu me corrigi, falei assim ‘gente, esses meninos podem
ndo ter sapato fechado’, entendeu? Entdo assim, também tem que ter esse olhar muito cuidadoso,
muito atento (Prof.2 Ana).

Ao parar e se questionar se os/as alunos/as teriam sapato fechado para ir a sua aula, a
professora assume o lugar de reconhecer a realidade que se evidencia a seu redor, por conta da
proposta, e, além disso, coloca-se a refletir sobre o que poderia fazer. Essa a¢do coloca em relevo
a processualidade e a singularidade do espago educacional em que se esta trabalhando. Ao propor
0 exercicio, a professora percebe que ele ndo pode ser executado da maneira como pretendia, mas,
em vez de ndo fazer o exercicio, ela reflete sobre as possibilidades dentro daquele contexto, ela se
coloca como aprendiz, incorpora assim um estatuto de oficio para seu trabalho. N&o aceita a
situacdo como dada e imutavel, o que impossibilitaria sua pratica, mas reflete sobre o que poderia
ser feito, naquela situacéo, para que o saber do Teatro pudesse ser produzido.

Com essa ac¢do, a professora modifica o sentido hegemonico do que é ser professora, do
que pode a escola e de quais sdo as possibilidades para se pensar o0 Teatro dentro dela. Assim,
com esse gesto, é possivel compreender que, no ensino de Teatro, a performance docente “[...]
tem como efeito desnaturalizar e desautorizar a estrutura de dominacdo, revelando-se como
instancia de construcio social e de mudanga” (CONTE; PEREIRA, 2013, p. 96).

Nessa mesma direcdo, a professora Fabricia também evidencia a realidade em que esta
inserida como fator que influencia suas escolhas para produzir sua pratica pedagogica. Ela
trabalha em duas escolas, uma voltada para o ensino médio — Centro de Ensino Médio 09 — e
a outra, no periodo da noite, com a EJA. Durante a entrevista, pedi-lhe que falasse um pouco
sobre seu trabalho com a EJA. Ela diz:

No 077 a gente tem uma realidade muito distinta que a realidade da EJA, além da Educacdo de Jovens
e Adultos ser diferente em termos de publico e de tudo. O curriculo também ¢é diferente. E,
principalmente os alunos, eles fazem o ensino hibrido por eles mesmo: uma semana eles véo, na outra
ndo... E isso fora do contexto da pandemia. Entdo os trabalhos que necessitam de continuidade, todos
eles eu tirei da minha parte metodoldgica. Tudo que vocé precisava do pré-requisito da aula anterior
[...] entdo cada aula minha é um capitulo, uma histéria diferente, porque, justamente, o que vocé for,
vocé aprende, ndo fica dependendo da aula anterior. Justamente porque é uma realidade muito
diferente (Prof.2 Fabricia).

17 Aqui a professora cita o Colégio Civico Militar Centro Educacional 07 (CCMCED 07), localizado em
Ceilandia, Regido Administrativa do Distrito Federal. Para saber mais sobre a escola, é possivel acessar sua
pagina oficial no Facebook: https://www.facebook.com/ccmced7/ ou sua pagina oficial no Instagram:
https://www.instagram.com/ccmced?/. Acesso em: 04 abr. 2022.


https://www.facebook.com/ccmced7/
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A professora performa préatica docente ao reconhecer que a singularidade de seus/suas
alunos/as pede um outro modo de organizar seu planejamento. Assim, o seu ato de performar
a docéncia se encontra exatamente no ato de propor aulas individuais, ndo dependentes,
necessariamente, uma das outras.

Para finalizar, a seguir apresento um exemplo advindo de minha préatica docente,
durante o periodo de isolamento causado pela pandemia, em que o ato de performar a
docéncia para deformar foi essencial.

De mar¢o de 2020 a meados de agosto de 2021, as aulas da Rede Pdblica do Distrito
Federal aconteceram remotamente, via plataforma Google (Google Meet, Google Chat e
Google Classroom). Vista a situagdo emergencial gerada pela pandemia de Covid-19, néo
houve tempo para planejar ou pensar estratégias de transposicdo das aulas presenciais para
aulas virtuais. As aulas virtuais se tornaram quase copias das aulas presenciais.

Com essa falha transposicao, a participacio dos alunos e das alunas era muito baixa®®.
Em muitas turmas ninguém abria a cdmera ou microfone e, pelo chat, pouco falavam. Varias
foram as situacGes em que eu fiz perguntas e ndo obtive respostas, mesmo quando eram feitas
perguntas de cunho pessoal, como, por exemplo, “vocés estdo bem?”. Em diversos momentos
me senti abandonado.

O sentimento de abandono foi algo que me incomodou muito no decorrer do ensino
remoto. A sensacdo que tenho é de que a tela gera uma ideia de seguranca, de modo que, ao
manter minha cdmera e microfones desligados, ndo sou visto, logo, ndo sou interpelado a
participar, a me expor e, mais, que a participacdo ndo importa. Pensando nisso, comecei a me
questionar qual estratégia seria interessante para desacostumar o olhar para esse momento de
aula e produzir um espaco de dialogo.

O primeiro passo importante nessa reflexdo foi reconhecer que eu ndo estava sendo
abandonado pelos alunos. Precisei perceber que todos e todas estdvamos vivendo um
momento atipico, que exigia muito de nds. Passado esse primeiro reconhecimento, precisei
pensar em estratégias que me auxiliassem a trazer os alunos e as alunas para perto, para que
compreendéssemos juntos e juntas que a aula e o conhecimento, mesmo naguele momento tdo
complexo como o da pandemia, produzem-se coletivamente e possibilitam a construcdo de

estratégias coletivas de vida.

18 Essa baixa participacdo ndo se deu, somente, pela tentativa de reproduzir a escola como é, de forma
presencial, no virtual. Com 0 avanco da pandemia e a pouca assisténcia a educacdo, muitos e muitas
estudantes ndo tiveram acesso a internet ou a dispositivos. Muitas vezes o mesmo dispositivo era
compartilhado. Além do processo de enlutamento causado pelas diversas perdas de vidas.
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Nesse periodo, com o0 2° ano do ensino medio, estava trabalhando Mdusica (géneros
musicais, familia dos instrumentos, musica e instrumentos alternativos). Decidi que proporia
uma aula-jogo. Aula essa que s6 funcionaria com a participacdo dos e das alunas. Como
primeira experiéncia nesse sentido, pensei em algo que pudesse ser feito pelo chat, mas que
desse movimento para a aula, que deslocasse a visdo sobre a performance do professor, como
aquele que detém o saber, para construirmos uma aula em que decisdes e criagdes ocorressem
coletivamente e, assim, aproximar-me-ia de uma percepcao do professor-performer.

De acordo com Naira Ciotti (1999, p. 60), o professor-performer é aquele que “propde
que o aluno seja produtor em arte” e, dessa forma, ensinar se torna “acima de tudo, um
processo de criagdo e experimentacdo”. Denise Pereira Rachel (2013) amplia a discussao
iniciada por Ciotti ao compreender que, além do ponto levantado por Ciotti, o professor-
performer é aquele gque cria junto aos alunos e alunas, aquele que produz a aula como obra de
arte, na qual todos e todas, ali presentes, sdo responsaveis.

Assim, o desafio que se instaurava era conseguir deslocar a percepcdo de que a aula
seria um espacgo proximo a uma palestra, para instaurarmos um espaco de criacdo coletiva. O
primeiro passo foi abrir mdo do controle sobre como os assuntos eram trabalhados, sua
ordem. Por isso a criacdo de uma aula-jogo me pareceu convidativa. Um caminho criado a
partir do acaso e da ordenacédo das e dos alunos. Trabalhamos, nessa aula, com a familia dos
instrumentos musicais. A ordem com que falamos sobre eles foi escolhida pelos/as alunos/as,
pelo chat. No inicio da aula, fiz uma explicacdo de como funcionaria:

Eu precisava da ajuda de cada um. A ordem de como conheceriamos as familias
dependeria da escolha deles e delas. Teriamos quatro cartelas (ver Imagem 1). Cada uma a
referir-se a uma classe de instrumentos. Os alunos e as alunas escolheriam qual a ordem das
cartelas pelo chat. Caso ndo se manifestassem, ficariamos “congelados”.

Além de criar esse espaco de tensdo e expectativa, a cada familia eu separei alguns
objetos que produzissem sons a partir das caracteristicas apresentadas. Esses foram elementos
importantes para a atividade realizada, visto que aumentaram o engajamento da turma. Além de
serem elementos que me auxiliaram a trabalhar, também, com as corporalidades e visualidades.
Nesse processo, de certo modo, espécies de cena-ndo-cena (FABIAO, 2008)*° eram produzidas.

Os instrumentos, em conjunto com as cartelas, geraram expectativas nos/as alunos/as.

19 Eleonora Fabido (2013, p. 9) aponta que a cena-ndo-cena é um estado paradoxal do exercicio de programas
performativos, visto que produz um espaco tensional entre 0 enquadramento de uma cena e a espontaneidade,
a indefinicdo/imprevisibilidade e presenca do cotidiano. Ha, na cena-ndo-cena, portanto, uma costura
tensional e paradoxal entre aquilo que é proprio do cotidiano, da vida mesmo e aquilo que é proprio de uma
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Imagem 1 — Cartela para aula-jogo.
Fonte: Acervo do autor (2020).

No comeco, os e as alunas apresentaram resisténcia para participar. Mas, como parte
do programado, ao apresentar as cartelas numeradas, esperei até que alguém se manifestasse.
Ao sustentar o tempo de escolha e pronunciamento, acredito que ficou evidente que, naquele
tempo e espaco, tinhamos um compromisso coletivo na participacdo da construcdo daquela
aula.

Foi um gesto pequeno, mas que conseguiu causar um deslocamento em como
estdvamos nos relacionando com o proprio contetdo. Ao pensar possibilidades de acdo
metodologica para aula em aproximagdo com um programa performativo, ao invés de um
plano de aula a ser seguido a risca, abre-se espaco ndo apenas para 0 ndo planejado, mas

também para o convite a participacéo da acdo pedagogica:

Ao pensar a partir de uma noc¢do performativa, o plano [de aula] se torna programa.
O que antes era fechado como um mapa acabado, agora se torna aberto, decalque
sempre em producdo: criam-se veias por onde é possivel percorrer de formas néo téo
premeditadas. Passa-se a entender a aula como, de fato, um encontro tensionador,
problematizador e ativador das vias afetivas. Muda-se também, o modo de lidar com
0s conteldos: eles ndo sdo exteriores ou totalmente prontos, mas sao

cena. Fabido afirma que “O que a performance possibilita ¢ uma ampliagdo da pesquisa sobre cena e sobre
presenca justamente por ser cena-ndo-cena”.
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experimentados, movidos, produzidos nos encontros, a partir desse motor que é o
plano de aula, tendo sempre a possibilidade de ir além, de tracar linhas de fuga, de
fugir e voltar, de derivar sem medo do que ha no caminho desconhecido (PIRES,
2019, p. 40).

De toda forma, é importante dizer que essa a¢do ndo solucionou o problema da pouca
participacdo. Fui conseguindo tragar uma relagdo com os e as alunas a cada aula, ao buscar
novos dispositivos que os instigasse de alguma forma a participar. Dispositivos que
evidenciassem a presenca e a necessidade da presenca deles e delas nesse processo.

Assim, para o trabalho com o teatro, que exige coletividade, envolvimento corporal,
criacdo e reflexdo dentro de espacos precarios, nos quais muitas vezes o saber possivel do
teatro ndo é reconhecido como valido (mesmo que legalmente ele o seja), professores e
professoras demonstram que sua atitude docente, ou seja, seu modo de performar a docéncia
ndo pode se aconchegar nas bases da estrutura. Demonstra-se, assim, que é preciso sempre um
olhar atento e um corpo aberto para encontrar fissuras que possibilitem o ensino de Teatro,
visto que, caso ndo haja essa acdo de performar para deformar, o que se ensina talvez seja
Histdria da Arte e Historia do Teatro, mas ndo a composicao de repertorios com o Teatro.

Neste capitulo apresentei a ideia de uma performance docente que deforma os modos
hegemonicos de saber do espagco escolar, muitas vezes centrados na pratica de arquivos
(TAYLOR, 2013). Deformar aqui ndo detém conotacdo negativa, visto que é um modo de
performar a pratica docente que abre caminhos possiveis para o trabalho com a linguagem
teatral. Essa performance que deforma evidencia, ainda, os limites da escola quando pautada
em um saber que ignora o corpo como campo de saber e producdo de conhecimento.

Para chegar a essa ideia, apresentei mais dois modos de performar a docéncia. Sendo
eles o performar para enformar, que teria como guia a elaboracdo de uma préatica docente que,
além de ndo questionar como se organiza a escola e suas praticas, orienta-se para a
manutencdo dessa ordem. E o outro modo de performar a docéncia é o performar para
deslocar, que se caracteriza por movimentos, em momentos especificos, que desorganizam as
praticas hegeménicas da escola, de saber e ensinar, abrindo caminho para outros modos de
conhecer, ensinar e aprender. Performar para deslocar possibilita, portanto, outros modos de
se relacionar com o espaco escolar, mas ndo opera, necessariamente, uma mudanca constante
e decisiva na performance docente; nesse sentido, nos outros momentos, em que o/a
professor/a ndo orienta sua performance docente para a¢des de deslocamento, ndo ha prejuizo

em seu trabalho.
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Concluo, por fim, que, ante a natureza do ensino de Teatro ser pautada no corpo e pelo
corpo, é necessario que haja, recorrentemente, por parte dos/as docentes, acdes em suas
performances docentes que deformem o modo hegeménico em que a escola esta estruturada,
visto que ela, em seu modo de operar, aparta o corpo do saber (corpo que é base para o
trabalho com teatro) e valida conhecimentos majoritariamente observaveis e controlaveis —
ou, nos termos de Diana Taylor, 0s arquivos —, quando o teatro, por sua vez, trabalha com
outros modos de construir e apreender conhecimento.

No préximo capitulo apresentarei a ideia de uma atencdo performativa como estratégia
pedagdgica no ensino de Teatro. Essa atengdo, em linhas gerais, modula uma relacdo de
abertura entre professores/as, estudantes e espaco, possibilitando com que sejam suspensos,
mesmo que momentaneamente, 0s valores que se tem sobre as coisas e, assim, possibilite-se
um redirecionamento do trabalho pedagégico. Assim, 0 modo como se ouve, Vé-se e se
relaciona com o0s espacos é aberto a construcdo de caminhos pedagdgicos para o ensino de
Teatro. A atencdo se torna performativa, pois, além de perceber de uma outra maneira, ela
direciona para uma possibilidade de a¢do que, muitas vezes, produz outros sentidos para o que

é ouvido, visto em sala de aula e para a prépria utilizacdo dos espacos.



2 DAS ATENCOES NA PERFORMANCE DOCENTE: AATENCAO PERFORMATIVA

Neste capitulo apresento a aten¢do como uma estratégia pedagogica no ensino de
Teatro. Percebo com as entrevistas que ha alguns modos de atencdo que, compreendidos
como aberturas ao encontro, ndo estdo focados apenas no que condiz com o contetdo que esta
sendo trabalhado, mas abrem espaco para possibilidades de produzir propostas de atividades e
de acOes pedagodgicas, assim, uma atencdo performativa.

Por atencdo performativa compreendo 0s processos atencionais que auxiliam no
engendramento de praticas pedagdgicas ao ensino de Teatro. Ou seja, além de auxiliarem
os/as professores/as a terem percepcdes desnaturalizadas ou desabituais a respeito dos
espacos, dos dizeres e dos processos de suas aulas, a atencdo performativa os/as movimenta
para uma pratica, para a criacdo e elaboracdo de possibilidades de trabalho com o Teatro na
escola.

Para compor a ideia de atencdo performativa, tratarei de dois tipos de atencdo: uma
voltada ao que é dito em aula e outra voltada a percepcdo do espaco e dos acontecimentos.
Elas se configuram como uma estratégia pedagdgica para o ensino de Teatro, visto que, frente
as dificuldades apresentadas pelos/as professores/as, no ato de escutar e acolher o que é dito e
no ato de perceber os espacos como possibilidades e como poténcia para proposi¢des em e de
aulas, geram-se caminhos de trabalho com o teatro.

Assim, os caminhos das aulas se abrem para a possibilidade de serem pensados
coletivamente, diminuindo as hierarquias entre professores/as e estudantes e abrindo
caminhos para o trabalho com o Teatro e suas especificidades. Nesse sentido, professores/as e
estudantes, nessa postura atenta, aproximam-se das nocdes de professores/as-performers e
estudantes-performers. Tomo esses termos com base na discusséo proposta por Icle e Bonatto
(2017, p. 23), visto que o autor ¢ a autora propdem que “[...] a0 pensar professores e
estudantes como performers estamos tomando-os como colaboradores em criagéo,
relativizando hierarquias e gerando novas possibilidades de transformagao”.

Para construir a teia tedrica para analise deste capitulo, tomarei de empréstimo a
discussdo de atencdo flutuante proposta por Sigmund Freud (2010) e a atencdo do cartografo,
proposto por Virginia Kastrup (2015), além da relacdo com o conceito de professor-performer
e estudantes-performers (ICLE; BONATTO, 2017). N&o pretendo com isso dizer que os/as
professores/as sdo cartdgrafos/as ou fazem cartografia em suas praticas e nem que
desenvolvem um trabalho analitico, mas encontro nessas discussfes elementos que me

auxiliam a analisar o processo atencional narrado pelos/as participantes da pesquisa.
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Assim, o argumento do capitulo é que, a partir de modos especificos de atencéo, os/as
professores/as conseguem propor uma relacdo mais horizontal com o0s/as estudantes e, dessa
forma, conseguem desenvolver possibilidades de propostas para o trabalho com o teatro. A
atencdo se torna, portanto, uma estratégia pedagdgica para o ensino de Teatro. Assim, a
atencdo funciona com um caréater performativo. Proponho que a atencéo dos/as professores/as
é uma atencdo performativa, visto que propde, como dito anteriormente, uma prética, um
modo de agir anteriormente ndo pensado. Atencdo performativa que produz, também, modos
de constituir a escola, a aula, a propria pratica docente e suas possiveis relacdes com os/as
estudantes.

Divido o capitulo em trés partes. Na primeira, atencdo e escuta, teco a discussao a
respeito de como os/as professores/as demonstram uma atencdo que acolhe aquilo que,
aparentemente, foge do que esta sendo trabalhado em aula, a partir do que € dito pelos/as
estudantes como potencialidade para o proprio trabalho com o Teatro. Fagco essa andlise a
partir do conceito de atengéo flutuante, desenvolvido e proposto por Sigmund Freud (2010).

Na segunda parte, atencdo para além do que é dito, discuto uma outra qualidade da
atencdo desenvolvida pelos professores, focada ndo no que € dito, mas nos ambientes e
acontecimentos da escola e das aulas. Dialogo com o conceito de atencdo do cartografo,
proposto por Virginia Kastrup (2015).

E, na terceira parte, da atencdo a colaboracdo: professores/as-performers e
estudantes-performers, discuto como esse trabalho da atencdo modifica as relacbes entre
professores/as e estudantes, gerando uma relacdo mais horizontal e propositiva. Apresento
uma pequena discussdo sobre o conceito de professor-performer a partir de Naira Ciotti
(2013), Denise Pereira Rachel (2013) e Thaise Nardim (2015), além da discussdo proposta por
Gilberto Icle e Monica Bonatto (2017) a respeito da relacdo professor-performer e estudante-

performer.

2.1  ATENCAO E ESCUTA

Como o exercicio da atencdo em sala de aula interfere nas possibilidades de trabalho
com o Teatro na educacdo basica? Inicio com essa pergunta, pois, ao longo da anélise do
material empirico da pesquisa, percebi que ha um movimento especial da atengdo dos
professores e professoras participantes da pesquisa em relagdo ao que acontece em sala de

aula.
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Muitas vezes a aten¢do em sala recai no que foi planejado e tudo aquilo que extrapola,
que a desvia, como conversas sobre assuntos ndo referentes a aula, colocagdes e perguntas
dos/as estudantes, nao é acolhido como matéria de trabalho pedagogico, mas como um desvio
e, por assim ser, € ignorado ou manejado de modo a encerrar a discussdo no periodo da
prépria aula.

Entretanto, na fala dos/as professores/as participantes da pesquisa e em minha prépria
trajetdria, percebo que ha um movimento atencional ao que acontece em aula que néo focaliza
ou compreende esses acontecimentos como menos importantes, mas que, em muitos
momentos, acolhe-0s como potenciais possibilidades pedagdgicas para o desenvolvimento das
aulas de Teatro. E importante salientar que aqui a aten¢do ndo é universal e nem unicamente
um processo de selecdo de informac6es para um determinado fim.

Dessa maneira, a atencdo ndo € algo rigido ou com um Gnico modo de funcionamento.
H&, na atencdo, uma plasticidade, sendo, entdo, possivel exercita-la de diferentes modos.
Além disso, é importante salientar que a atencdo ndo é um processo solitario, mas esta
acoplada a outros processos, como a percep¢ao e a memoria (KASTRUP, 2012).

O funcionamento da atencdo também néo esta isolado de como se constituem o mundo
e a relacdo dos/as sujeitos/as com ele. Segundo Virginia Kastrup (2015, p. 34), o modo de se
pensar e organizar a atencdo produz uma politica cognitiva, ou seja, uma postura frente ao
mundo que forja “atitudes investigativas diversas”. AsSim, as maneiras cComo 0s/as sujeitos/as
exercitam a atencdo produzem modos de estar, conhecer, propor e produzir o mundo.

Portanto, aqui, a atencdo é o modo de perceber e se relacionar com o espaco, que pode
ser exercitado de variadas maneiras: uma atencédo focalizada, aberta e flutuante, atencéo para
um fim especifico ou como modo de (re)conhecer um espaco (KASTRUP, 2015). E tais
maneiras interferem diretamente sobre como 0s espagos, as relagbes, 0s saberes serdo
percebidos, produzidos e como influenciardo o proprio meio. O modo de modulagdo da
atencdo atravessa diretamente os processos de producdo de subjetividade nos/as sujeitos/as e,
dessa maneira, 0 modo como eles/as produzirdo seus campos de atuacéo.

Compreendo, entdo, que a atengdo é um dos modos de se relacionar tanto com o que
escutamos tanto com 0s acontecimentos dos meios em que sujeitos/as estdo inseridos/as:
olhar, escutar, recordar, reconhecer, tocar, sentir atravessam o modo como se atenta as coisas
e, assim, é possivel coengendrar meio e sujeito/a, ou, como diz Manuel de Barros (2015, p.
VI), “as coisas ndo querem mais ser vistas por pessoas razoaveis:/ Elas desejam ser olhadas de

azul -/ Que nem uma crianca que vocé olha de ave”. Nesse sentido, as coisas ndo estdo dadas
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unicamente a priori, mas em relagdo, por meio das quais se produzem novos sentidos e
possibilidades.

Dos modos da atencdo dos/as professores/as participantes da pesquisa, percebo que
um, destes que encontro no material empirico, diz respeito a escuta do que é dito em sala de
aula. Para analisar tal movimento partirei brevemente da discussdo a respeito da atencao
flutuante, proposicdo para a pratica psicanalitica feita por Sigmund Freud (2010). Saliento
que, ao me utilizar da atencdo flutuante, ndo quero afirmar que os/as participantes da pesquisa
desenvolvem uma pratica analitica em aula, mas apenas que, a partir desse escopo teorico,
encontro pontos de contato para pensar e analisar a caracteristica da escuta na pratica
desses/as professores/as como uma estratégia pedagogica no ensino de Teatro.

Sigmund Freud, em seu texto Recomendacdes aos médicos que exercem a psicanalise
(2010), apresenta a ferramenta metodoldgica da atencdo flutuante. Segundo ele, essa atencéao
se caracteriza pelo ato de ndo focar em um ponto especifico, mas sim manter a atengéo
suspensa para que o analista possa ser surpreendido pela fala do inconsciente do analisando

no exercicio da livre associacdo?’. Caso contrario, afirma Freud (2010, p. 149) que

[...] assim que alguém deliberadamente concentra bastante a atencdo, comeca a
selecionar o material que lhe é apresentado; um ponto fixar-se-4 em sua mente com
clareza particular e algum outro sera, correspondentemente, negligenciado, e, ao
fazer essa selecéo, estard seguindo suas expectativas ou inclinacgdes. [...] Ao efetuar
a selecdo, se seguir suas expectativas, estar arriscado a nunca descobrir nada além
do que ja sabe.

Nesse sentido, é no exercicio da atencdo flutuante, nesse deixar-se pairar no ar, que o
analista consegue ser surpreendido por aquilo que emerge no discurso do analisando advindo
de seu inconsciente, que consegue, assim, ser atravessado pela surpresa do que néo sabe e,
assim, manejar o processo analitico.

Assim, ndo ha, por parte do analista, a intengdo de compreender tudo como é dito,
stricto sensu, nem de selecionar, a partir de suas referéncias ou inclinagdes pessoais, 0 que é
mais ou menos importante na fala do analisando, ou seja, para Freud (2010, p. 150), o papel
do analista ¢ “conter todas as influéncias conscientes da sua capacidade de prestar atengao e

abandonar-se inteiramente a ‘memoria inconsciente”, em outras palavras, deixar-se capturar

pelo que desvia e emerge no/do discurso do/a analisando/a.

20 Em psicanalise, a livre associacdo é o modo por intermédio do qual o inconsciente emerge no discurso do/a
analisando/a. E a pratica de falar sem buscar ordenar sentido ao que esta sendo dito, permitindo que o fluxo
de pensamento corra sem julgamentos.
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Como isso se relaciona com a atencdo em sala de aula, especificamente na pratica
pedagogica dos/as professores/as participantes da presente pesquisa? Como apresentado no
capitulo anterior, 0 modo como as escolas em que os/as participantes da pesquisa trabalham
estdo estruturadas, em muitos momentos, dificulta a pratica com o teatro. Em meio a essas
problematicas, os/as professores/as demonstram uma atengdo ao que € dito em sala de aula e
que poderia ser compreendido como desvios ou indisciplina. Essa atencdo é um dos fatores
que os/as auxilia na constituicdo de linhas de fuga que abrem possibilidades para o trabalho
com o teatro.

Em sua entrevista, a professora Ana relata um episédio em sua aula que evidencia essa
atencdo, que ndo se focaliza apenas no que aparentemente diz respeito a aula, mas que aponta

para outras possibilidades pedagdgicas:

Uma vez eu estava dando aula, falando sobre a questdo da diferenca de performance e instalagdo ai eu
até apresentei a Marina Abramovich e ai uma menina fez uma piada ‘ah, professora, entdo vou fazer
uma instalacéo aqui. Vou colocar um monte de colchdo no pétio e colocar uma placa ‘va atras do seu
sonho”’. E ai eu falei ‘Bora! Ai em cada colchdo a gente pode por [uma frase] motivacional ou anti-
couch’, sabe, essas coisas de meme, né? Cara, no outro dia eu tinha 50 colchdes no pétio. E ai o diretor
[pergunta] ‘que porra é essa?’ e eu ‘¢ arte’ (Prof.2 Ana).

Ao acolher a piada da aluna ndo sé como uma piada, a professora tem uma postura de
ndo interpretar o comentario como um desrespeito ou chacota, mas vé nele uma poténcia
pedagdgica, a partir da inquietacdo da aluna, de trabalhar na préatica o contedo. Ana ouve
atentamente o que € dito, ndo buscando enquadrar o comentario naquilo que ja sabia, mas se
permite embarcar na possibilidade do que ndo sabia, da surpresa. Em didlogo com as
proposi¢des freudianas, o ato de aten¢do da professora se d4 em “escutar e ndo se preocupar
em notar alguma coisa” (FREUD, 2010, p. 150). Assim, ao ser surpreendida pelo comentario,
sem o ter procurado ou imediatamente o ter enquadrado em um registro de sentido, ela
sustenta tal surpresa como possibilidade de uma pratica.

Com essa acdo, a professora acolheu o que se apresentou como ideia e a transformou
em caminho préatico. Trouxe para perto os/as estudantes, colocou-se para jogo, aceitando o
risco do ndo-saber gerado pela proposta da aluna. Ao aceitar e transformar em possibilidade a
proposta da aluna, Ana validou e convidou a validacdo o entendimento que se teve sobre o
assunto. Uma validagdo que se deu ndo apenas pela performatividade da palavra “sim, esta
certo”, mas pela performatividade da propria acdo pedagdgico-performativa (SILVA, 2021),
visto que a acdo ndo sé confirma uma informacéo, mas propde uma vivéncia, uma agédo de

experimentacao estética a partir da pontuacao da aluna.
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Nesse sentido, ha, na postura da professora, uma atencdo que ndo se foca apenas no
que, aparentemente, diz respeito a aula e suas possiveis davidas, mas que se exercita de tal
maneira que consegue acolher e ver possibilidade de trabalho naquilo que aparentemente € um
desvio, no caso do relato, uma piada. E, entdo, uma atencdo que flutua e no ar consegue captar
potencialidades no que é dito pelos/as estudantes. E, a partir disso, consegue criar
possibilidades pedagdgicas para seu trabalho.

Caso ndo tivesse feito esse acolhimento, provavelmente a aula sobre performance e
instalacdo ndo teria ganhado essa perspectiva pratica ou pelo menos néo teria sido produzida a
partir dessa relacdo entre a atencdo da professora com o que é dito em sala de aula pelos/as
estudantes.

Nesse sentido, apreende-se que a atencdo no ato de ensinar, especificamente aqui no
ensino de Teatro, desestabiliza, ainda, a hegemonia que se tem a respeito de planejamento,
prazos e os meios de se aferir como se esta produzindo conhecimento?. Nessa direcdo, Jan
Masschelein (2008, p. 42), em seu artigo E-ducando o olhar: a necessidade de uma

pedagogia pobre, afirma que

Estar atento é abrir-se para 0 mundo. Atengdo é precisamente estar presente no
presente, estar ali de tal forma que o presente seja capaz de se apresentar a mim (que
ele se torne visivel, que possa vir a mim e eu passe a ver) e que eu seja exposto a ele
de tal forma que eu possa ser transformado ou ‘atravessado’ ou contaminado, que
meu olhar seja libertado (pelo comando daquele presente).

Ao atentar-se e acolher o que emerge, 0 processo de ensino, além de ganhar
possibilidades praticas, ganha também um carater de vivo, de inesperado, ja que 0 quanto esse
saber reverbera ndo é passivel de ser previsto. Ha, nesse movimento da atencdo, uma abertura
ao desconhecido que se mostra fértil ao processo de ensino-aprendizagem.

Na mesma linha, o professor Carlos relata que, em seu primeiro ano como professor da
Secretaria de Educacéo do Distrito Federal, atuou no Ensino de Jovens e Adultos e que nessa
jornada tinha muita dificuldade de estabelecer uma relagdo com os/as estudantes. Até que se
atentou a quais assuntos os/as alunos/as mais gostavam de conversar. Nas palavras do

professor:

Descobri uma aula que era a aula que eles mais gostavam. Eu inventei essa aula. E eu descobri que eles
gostavam s6 quando falava de sexo e emprego, ai, como eu ndo ia dar aula de sexo, eu falei ‘eu vou dar

2L No capitulo trés tratarei mais especificamente de como os/as professores/as produzem estratégias
pedagdgicas frente a essas dificuldades, em relacdo direta com os documentos norteadores de suas préaticas
pedagagicas.
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aula de entrevista de emprego usando 0s principios das Artes Cénicas’. E era um sucesso. Os alunos me
perguntavam como proceder, porque no dia seguinte tinha uma entrevista de emprego (Prof. Carlos).

Nesse gesto, Carlos acolhe a demanda dos/as estudantes, aproximando sua pratica
daquilo que, naquele momento, surgiu como urgéncia e necessidade para aquele grupo. Isso
demonstra uma atencdo que se abre ao dialogo para constituicdo de sua pratica. Assim, ele
ndo desenvolve sua pratica como o professor encerrado em seu conteddo, mas sim como 0
professor atento, que acolhe o que emerge como questdo urgente daquele grupo. Trata-se de
uma atencdo que abre possibilidade de invencdo de propostas pedagodgicas a partir do
encontro entre professor e estudantes.

Assim, o professor Carlos toma uma atitude que aproxima os/as alunos/as de sua
disciplina, além de ser um espaco de coconstituicdo: por intermédio dos principios das Artes
Cénicas, os/as estudantes produzem uma gramatica corporal que os auxiliam no cotidiano e,
ao se abrir a essa demanda, o professor também produz novos modos de compreender e
exercitar a sala de aula. O professor Carlos afirma ainda que foi “aprendendo a dar aula com
os alunos”.

Acredito ainda que essa modulacdo de atencdo, que auxilia os/as professores/as na
producdo de possibilidades pedagdgicas, relaciona-se também com suas formacGes. Todos/as
os/as participantes da pesquisa sdo formados/as em Artes Cénicas e relatam o
desenvolvimento de trabalhos no campo da atuacdo, seja durante a graduacdo, seja em
atividades paralelas a graduacdo. Assim, é interessante notar que, nessa relacdo, pode haver

pistas sobre o funcionamento da atencao aqui apresentado.

2.2  ATENCAO PARA ALEM DO QUE E DITO

Como dito no encerramento da se¢é@o anterior, todos/as os/as participantes da pesquisa,
alem de formados/as em Artes Cénicas, desenvolveram trabalhos com Teatro. E, entre as
questdes que envolvem o trabalho do/a ator/atriz, a atencdo é um ponto importante. E
interessante pensar que, no trabalho do/a ator/atriz, a atencdo, diferentemente do que foi
apresentado na secao anterior, ndao e focada apenas no que € dito, da palavra dita, mas em tudo
que envolve a construgdo cénica. Eleonora Fabido (2010, p. 322), em seu artigo Corpo

Cénico, Estado Cénico, afirma que

O corpo cénico estd cuidadosamente atento a si, ao outro, a0 meio; é o corpo da
sensorialidade aberta e conectiva. A atencdo permite que 0 macro e 0 minimo,
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grandezas que geralmente escapam na lida quotidiana, possam ser adentradas e
exploradas. Essa operacéo psicofisica, ética e poética desconstroi habitos. A atencao
é uma forma de conexdo sensorial e perceptiva, uma via de expansdo psicofisica sem
dispersdo, uma forma de conhecimento. A atengdo torna-se assim uma pré-condigao
da acdo cénica; uma espécie de estado de alerta distensionado ou tensdo relaxada
que se experimenta quando os pés estdo firmes no chao, enraizados de tal modo que
0 corpo pode expandir-se ao extremo sem se esvair.

Desse modo, ha no trabalho de atuacdo um exercicio da atencdo que nao se volta
apenas ao dito, mas a propria relacdo com o que constitui a cena. Trago essa questdo pois,
como dito anteriormente, todos/as os/as participantes da pesquisa, em sua formacéo, tiveram
contato com o fazer cénico, logo, esse saber também se inscreve no corpo, mesmo como
professores/as. De acordo com Dal Bello e Icle (2013)??, a formagao dos/as professores/as de
Teatro, que também, em sua préatica artistica, sdo atores/atrizes, atravessa 0 modo como
eles/as constituem suas praticas docentes, ou seja, 0s saberes cénicos compdem, também, o
modo de constituir 0s saberes e praticas pedagogicas. Nomear-se-4 esse processo de docéncia

performatica. Nas palavras de Dal Bello e Icle (2013, p. 7),

[...] essa docéncia performatica emprega uma ‘presenca cénica’ diferenciada,
transformando a aula em um ato performatico, a partir de recursos de sua formacéo
teatral com o objetivo de transformar as relacBes que se estabelecem numa sala de
aula de teatro, numa ‘produgio ritualizada’.

Assim, nota-se que ha um saber incorporado que atravessa 0 modo de constituir as
praticas pedagogicas. Tal saber associa-se com a formacao, que, no campo das Artes Cénicas,
trabalha diretamente com e sobre o corpo. Ou seja, ha um atravessamento formativo que
impulsiona a uma singularidade da préatica docente no ensino de Teatro.

Em uma dire¢do proxima a abordada por Fabido, Virginia Kastrup (2015), ao tratar da
atencdo no trabalho do cartégrafo, avanca na discusséo iniciada por Freud. A pesquisadora
firma que, diferentemente do proposto por Freud, a atencdo flutuante ndo é um tipo especifico
de atengdo, mas uma caracteristica que pode coexistir com outras. Além disso, Kastrup
levanta uma problematica: é possivel pensar a atencdo para além do que é dito? Ou seja, €
possivel pensar uma atencdo que se relaciona com a percepcdo do corpo em relacdo com o
espaco?

A partir dos estudos de E. Husserl, Depraz, Varela e Vermesch, Kastrup apresenta o
conceito de suspensdo. Em uma linguagem fenomenoldgica, o gesto de suspensdo da atencéo

produz um momento de suspensdo na recogni¢do, ou seja, ha uma suspensao dos modos de

22 Em sua tese de doutoramento, Marcia Dal Bello (2013) trabalha, para producdo do campo empirico, com
professores e professoras de Teatro, formados/as na area e que atuam, também, como atores e atrizes.
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organizacdo do conhecimento e de sua percep¢do (KASTRUP, 2015). A esse respeito a
pesquisadora comenta que a suspensdo “significa a colocagdo entre parénteses dos juizos
sobre o mundo” (KASTRUP, 2015, p. 37).

Esse gesto se da ainda por um exercicio em que a aten¢do ndo se direciona apenas ao
meio, mas também ao/a proprio/a sujeito/a. E essa atencio a si que permite uma abertura para
que aquilo que ndo se espera possa ser acolhido: “[...] a atencdo a si é, nesse sentido,
concentracdo sem focalizacdo, abertura, configurando uma atitude que prepara para 0
acolhimento do inesperado. A atencao se desdobra na qualidade do encontro, de acolhimento”
(KASTRUP, 2015, p. 39).

H4, portanto, nessa proposta, um exercicio atencional que possibilita ao/a sujeito/a ser
atravessado/a em campo e, a partir disso, permite-se o espanto de encontrar aquilo que emerge
da processualidade de formagdo do proprio campo: “[...] a percep¢do ndo segue um caminho
associativo operando por adi¢Ges sucessivas e lineares. Através da atencdo, ela aciona
circuitos, se afastando do presente em busca de imagens e sendo novamente relangada a
imagem atual, que progressivamente se transforma” (KASTRUP, 2015, p. 47).

As ideias de Kastrup se aproximam das de Fabido, visto que propdem a atencdo como
uma maneira de conhecer, reconhecer e inventar possibilidades para e com o mundo.
Possibilidades que partem da relacdo, um tanto quanto horizontal, entre sujeito/a e meio.
Além de que esse processo se da pelo e através do corpo.

Em alguns relatos durante as entrevistas do professor Hugo e da professora Ana,
percebo que possibilidades do ensino de Teatro surgem quando, em suas performances
docentes, os/as professores/as exercem uma atencdo proxima ao apontado anteriormente. Sao
momentos nos quais ha um acolhimento do espaco sem que de antemdo este seja lido
circunscrito a malha de sentidos cotidianos, quando possibilidades para o trabalho com o
Teatro sdo criadas. E a partir do momento que o espago é visto como passivel de ser
performado, de ser suspendido de seus significados corriqueiros, que possibilidades para
praticas pedagogicas em Teatro surgem na fala dos/as professores/as.

Para Luciana Paz (2020), a suspensdo é uma operacao na e com a escola no sentido em
que alteram os modos e as relacdes de uso com o espaco escolar. Suspende-se quando se
modifica 0 uso habitual de um espaco, dando-lhe novos contornos de significado para sua
usabilidade. O ato de suspender altera ndo apenas 0 como se usa, mas o0 tempo, as relacdes
possiveis e 0s proprios comportamentos, ou seja, a suspensao produz novos modos, também,

de se ver e compreender como se constitui um espaco, pois, como afirma Paz (2020, p. 77)
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“[...] o proprio performer trabalha a si mesmo a fim de exercitar a suspensdo das
naturalizagoes do seu olhar”.

O professor Hugo afirmou, ao longo da entrevista, sentir-se “acanhado com esse
negocio de querer ser professor de Teatro, [...] porque a estrutura ndo permite” (Prof. Hugo).
Nesse momento foi convidado por sua escola para ser professor da Educagio Integral®®. Sua
condigdo proposta a escola foi ter um tempo semanal para poder desenvolver uma oficina de
Teatro. Foi a partir desse convite que o professor conseguiu vislumbrar uma possibilidade de

trabalho com o Teatro na Escola. Sobre isso, ele diz:

Quando eles me convidaram para ser professor do integral eu falei ‘uau! E um momento para
subverter isso, né?’. Eu falei que aceitava desde que eles me cedessem uma tarde para eu ficar com a
molecada do ensino médio para fazer uma oficina de Teatro. Eles disseram ‘ok. O horario vocé tem, a
molecada vocé tem. Se vira!” Mas e agora? Nao tenho espaco na escola para levar essa molecada. E ai,
na frente da minha escola tem uma igreja. Eu fui conversar com as Irmds 4 da igrejinha e muito
amorosamente elas nos cederam o espaco delas. Entdo terca-feira a molecada do ensino médio ficava
na escola de manhd, almogcavam na escola e a gente descia pra igreja, ensaiava la e depois subiamos.
Era um ritual muito legal (Prof. Hugo).

Nesse relato é interessante perceber que a performance do professor se transforma.
N&o mais atua o professor-que-vai-para-a-sala-de-aula. Agora ganha forma o professor que se
atenta as fendas e acolhe as possibilidades: a sala de aula se torna o local no qual os pés
podem se mover. Com efeito, € interessante notar como o professor nomeia esse processo:
ritual. Ele compreende que, ao apostar no seu desejo e acolher a possibilidade que se
apresenta fora dos muros da escola, esta ritualizando um outro modo de viver a escola, 0
ensino e a aprendizagem. O proprio ato de deslocar-se para fora dos seus muros se torna um
elemento performativo.

No movimento da atencdo, ao perceber que a igreja poderia ser um espacgo, o professor
desloca todo o sentido desse espaco — lugar de oragdo, do sagrado, de uma religiosidade.
Suspende o sentido comum da igreja e permite se lancar na possibilidade de um “e se?” — e se,
além de igreja, esse espaco pudesse ser, também, um ambiente de teatro, de outra forma de ritual?

Assim, o professor é tocado pelo espaco como poténcia de vir a ser algo e néo,

necessariamente, como signo encerrado. Esse toque, entdo, abre possibilidades de o professor

2 A educacdo integral incorpora a ideia de uma oferta maior de oportunidades complementares de formacéo e
enriquecimento curricular, como é o caso de um projeto iniciado em 2012, no Distrito Federal (DF). Esse
projeto, denominado Projeto de Educacdo Integral em Tempo Integral (PROEITI), é um programa que
beneficia alunos da Rede Pudblica com o aumento da jornada escolar e o desenvolvimento de atividades
pedagdgicas diversificadas (BLOG DE EDUCAGCAO INTEGRAL, 2013). Essa proposta de educacio
integral compreende uma educacdo escolar ampliada em suas tarefas sociais e culturais (SOUSA; LOSIF;
ZARDO, 2018, p. 398).
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conhecer o que ainda ndo conhece, criar possibilidades antes ndo pensadas, criar novas rotas

ndo imaginadas como possiveis. Desse modo, como propde Masschelein (2008, p. 42)

[...] estar atento ndo é ser cativado por uma intencdo, ou projeto, ou visdo, ou
perspectiva, ou imaginacdo (que sempre nos ddo um objeto e capturam o presente
numa re-presentacdo). A atengdo ndo me oferece uma viséo ou perspectiva, ela abre

para aquilo que se apresenta como evidéncia. A atencéo é a falta de intencéo.

Assim, a atengdo que o professor exerce sobre a igreja inicialmente ndo tem um plano
tracado de reconhecer aquele espaco como possivel. Néo é sua intencdo inicial usar a igreja.
Tal sucede a partir do momento que a igreja se torna evidente para o professor, uma evidéncia
que causa um estranhamento: por qual motivo ndo tentar utiliza-la como espago para teatro? E
nessa direcao que esse ato se torna criador de possibilidades.

Nesse sentido, o professor Hugo cria espacgo para seu trabalho com o teatro a partir do
momento que se deixa atravessar pelas possibilidades, quando suspende a norma das coisas e
dos lugares e, na suspensdo, abre espago para outros usos possiveis. E um movimento que,
como apresenta Kastrup (2015), suspende a recogni¢cdo e torna possivel um movimento
inventivo.

Para Kastrup (2007), a recognicao se difere da cognicdo no que tange a seus modos de
funcionamento, de sua politica cognitiva. Segundo a autora, a recognicdo funciona por
intermédio da adaptacdo ao meio, a resolucdo de problemas a partir do que se tem no meio. O
sujeito/a mantém uma relagdo com o mundo como sujeito-objeto, dentro-fora.

Jad a cognicdo esta para a experiéncia da problematizacdo, do sustento a
problematizacdo. Nesse processo, sujeito/a e mundo tecem uma correlagdo. H& um
engendramento matuo. Sujeito e meio sdo produzidos ao passo que as relagdes vdo se
constituindo. Em vez de adaptar-se ao meio, a cognicdo propde a invencao de si e do mundo.
Kastrup (2004, p. 8) afirma que “[...] ela [a cognic¢do] é uma pratica de invencdo de regimes
cognitivos diversos, co-engendrando, a0 mesmo tempo, 0 si € 0 mundo, que passam a
condicdo de produtos do processo de inveng¢do”. A cogni¢do, por conseguinte, propde um
trabalho de investigacdo que parte da producdo e sustentacdo de problemas em vez da
resolucéo deles. Enquanto a recognicdo tem como resultado a readaptacdo do meio, a criagcdo
de solugdes que ndo necessariamente implicam na transformacéo do meio, a cognicdo trabalha

com 0 processo inventivo, com a plasticidade do coengendramento.
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A professora Ana fez um comentério interessante que vai ao encontro do discutido até
aqui sobre a atencdo a partir da suspensao e da possibilidade de acolhimento e encontro. Ao

falar sobre os espacos destinados a aula de Arte, ela disse:

[...] as vezes quando vocé ndo tem [espac¢o]... Para mim ndo existe esse negocio de espaco proibido na
escola. Entdo, por exemplo, sei la... Se eu preciso de muito espaco eu vou para o refeitério ou atras da
guadra. Se eu ndo tenho auditério, uso uma sala. Eu uso muito as mesas e as cadeiras (Prof.2 Ana).

Percebe-se, entédo que, no momento que a atencdo se desloca e se abre, no movimento
de permitir que o corpo receba e interaja com o meio, numa certa relacdo, nao
necessariamente de busca, mas de ser atravessado pelas potencialidades, surgem
possibilidades para se pensar outros modos de fazer teatro nesses espagos.

Além da atencdo ao espaco, hd ainda uma possibilidade de atencdo aos
acontecimentos. Ao atentar-se para 0S gestos, de maneira a nos relacionarmos, de
suspendermos nossas certezas e permitir que eles nos digam algo, podemos produzir outras
praticas possiveis. A seguir, em vista de exemplificar tal questdo, compartilho uma vivéncia
do periodo de isolamento, no ano de 2020.

Com as aulas da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal migrando para o ensino
remoto, em virtude da pandemia de Covid-19, um fato me intrigou bastante: havia um siléncio
na maioria das turmas, causado tanto pelas cameras desligadas como pela néo participacéo via
microfones. A maioria dos/as estudantes entrava nas salas virtuais, mas permanecia de certa
maneira ausente do processo.

Depois de um periodo incomodado com essa questdo e sem obter respostas que a
justificasse, decidi, entdo, acolher esse estado e comecei a pensar por quais motivos ela me
incomodava e 0 que poderia ser feito para dialogarmos e transforma-la. Eis que escolhi propor
uma discussao nas turmas para coletivamente tentar compreender o que acontecia para que o
siléncio existisse.

A questdo que se instaurou para mim a partir disso foi acerca de como iniciar essa
discussao, visto que a participacdo, como dito anteriormente, era quase nula. Eis que planejo
uma aula a partir do préprio siléncio. Pensei essa aula como um programa performativo, logo
uma aula-performance: preparei a aula para desprogramar esse modo de relagdo que
estdvamos tendo até entdo. Acredito que se meu desejo era de deslocar nossa relacdo para
pensar outras rotas possiveis, pensar esse deslocamento esteticamente se tornava interessante
e importante, visto que, ao inves de manter a estrutura como estava, convocando para um

dialogo, instauraria, ja no proprio modo de convidar, um deslocamento, um estranhamento.
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Para elaboragdo do programa da aula, utilizei o video da fildésofa brasileira Djamila
Ribeiro para o Tedx, chamado Precisamos romper com os siléncios?*. Esse video é obra
sugerida da segunda etapa do Programa de Avaliacdo Seriada (PAS), processo seletivo para
ingresso na Universidade de Brasilia (UnB). Baseado no video organizei o seguinte programa
performativo: a) entrar na sala do Google Meet alguns minutos mais cedo, com camera e
microfone desligados; b) esperar que os/as alunos/as entrassem; c) perguntar, via chat, se
eles/as aceitavam assistir a um video — caso a resposta fosse negativa, seguir sem o video, mas
com os outros procedimentos; d) com o aval, compartilhar o video; e) apds o video, orientar,
via chat, que alguém ligasse o microfone e lesse as perguntas que fossem transmitidas na tela;
f) apds as perguntas transmitidas e lidas em voz alta, convidar para o debate.

Antes de seguir vale dizer que acredito que o conceito de programa performativo,
desenvolvido por Eleonora Fabido (2013), é interessantissimo para se pensar possibilidades
préticas para o ensino de Teatro. Quando proponho a ideia de um programa performativo para
a aula ao invés de um plano de aula, busco a suspensdo e a abertura do corpo para a
experiéncia da aula, compreendendo que desvios, composicdes e suspensdes sao de grande
valia para o processo de ensino aprendizado e para o envolvimento de todas as partes que
compdem uma aula, além de que o corpo ganha centralidade nesse processo.

Partir do conceito de programa performativo para pensar um plano de aula é uma
maneira, inclusive, de abrir o corpo para uma atencdo que acolhe os acontecimentos, 0s
espacos, as falas, as acGes, de maneira a compreendé-los como poténcias pedagodgicas, mais
do que simplesmente os encaixar como certo, errado ou possivel de ser discutido. E uma

maneira de criar modos de pertencimento:

Este pertencer performativo é ato triplice: de mapeamento, de negociacdo e de
reinvencdo através do corpo-em-experiéncia. Reconhecimento, negociacdo e
reinvencdo ndo apenas do meio, nem apenas do performer, do espectador ou da arte,
mas da nocdo mesma de pertencer como ato psicofisico, poético e politico de
aderénciaresisténcia criticos (FABIAO, 2013, p. 5).

O programa performativo, dessa forma, convida a uma postura de coletividade, de
abertura, em que o/a professor/a tem as coordenadas, mas precisa, necessariamente, da
participacdo de cada estudante para chegar a um destino, sendo, inclusive, o destino passivel

de alteracdo. Mudancgas que ocorrem a partir da relacdo dos e com 0s corpos, de seus

24 Para assistir ao TedX, acesse o link disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=6JEdZQUmdbc&t=10s.
Acesso em: 04 abr. 2022.
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posicionamentos e inscri¢des. Do exercicio da atencdo que abre possibilidades de criacdo de

outros caminhos possiveis:

Através da realizacdo de programas, o artista desprograma a si e ao meio. Através de
sua pratica acelera circulagdes e intensidades, deflagra encontros, reconfiguragoes,
conversas, como diz Pope.l, ‘faz coisas acontecerem’. Através do corpo-em-
experiéncia cria relagdes, associagOes, agenciamentos, modos e afetos extra-
ordinérios (FABIAOQ, 2013, p. 5).

Com o programa performativo como caminho para a aula, as rotas sempre podem ser
repensadas e refeitas a partir da singularidade que o grupo encontra. Essa singularidade
modula ndo s6 uma aula, mas toda a composic¢édo de uma turma e das relagcdes desta com o/a
professor/a. Dessa forma, ter a aula como a execucdo de um programa performativo abre
espaco para que ela seja sempre fruto de friccBGes, desejos e suspensdes, sempre tendo a
possibilidade do refletir, repensar e criar novas possibilidades para o que pode uma aula, o
que podem os/as estudantes em relacdo aos saberes apresentados e, também, o que pode vir a
ser o trabalho e a constituicdo docente.

A seguir, compartilho algumas imagens das perguntas que moveram o programa. Elas
foram escritas em folha de papel A4. Tentei trabalhar ndo s6 com a pergunta em si, mas com
0 modo de compor essa pergunta, pensando em cores e sobreposi¢cdo de palavras, por

exemplo:

Imagem 2 — Placa da aula-performance.
Fonte: Acervo do autor (2021).
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Imagem 3 — Placa da aula-performance
Fonte: Acervo do autor (2021).

Coloco as imagens das perguntas, visto que elas trazem uma pequena materialidade de
como foi organizada a aula. Como dito anteriormente, o siléncio me inquietava e minha
intencdo era debater sobre ele proprio. Percebi com isso que precisava deslocar o modo de
propor a aula: se, no modo como eu vinha propondo as aulas — com slides, alguns exercicios e
de maneira expositiva —, eu ndo estava conseguindo envolver os/as estudantes, eu precisava
entdo modificar esse modo. Assim, cada detalhe alterado se tornou relevante para a
desestabilizacdo da normalidade em sala de aula. Trazer placas que foram criadas com variagdo
de cores ou jogo de palavras, em vez de fazé-las verbalmente, causou um impacto, antes de
mais nada, visual, mas também em meu corpo, como professor, um deslocamento corporal, ja
que, a partir dessa proposicéo, o professor-que-sabe da lugar ao professor-que-duvida.

Ao propor essa aula-performance, saio do posto do professor que apresentard o
conteldo e me coloco no lugar de escuta. Convido os/as estudantes a me auxiliarem na
compreensdo do que acontece (ou do que ndo acontece) para que eles/as nao participem com
mais frequéncia, para que eles/as assumam um lugar aparentemente passivo durante as aulas.

Com a execucdo do programa performativo, consegui suspender o cotidiano de nossa
sala e instaurar um momento de ruptura. No inicio, quando ndo abri a caAmera e nem o
microfone, alguns alunos/as em diferentes turmas alertaram: “professor, seu microfone esta
desligado!”, outros/as perguntavam se 0 professor ja tinha chegado, se teriamos aula. Durante
a leitura das placas, precisei lidar com a estranheza do tempo e do siléncio. Diferentemente
das outras aulas, em minha proposta, eu ndo podia cobrir o siléncio com falas como “vocés

estao entendendo?”, “alguém pode me responder?”, precisei sustentar o estranhamento do
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siléncio até que alguém se propusesse a ler. Em duas turmas ninguém leu e, assim,
encerramos a aula no siléncio. Nas outras trés, passado um periodo, os/as estudantes
comecaram a se revezar na leitura, gerando outros estranhamentos. Alguns/mas estudantes,
via chat, perguntavam “qual o sentido disso?”, “para que estamos fazendo isso?”’ e outros iam
respondendo seus palpites. Ali, o siléncio ja comecava a ser quebrado e a gerar o préprio
sentido da experiéncia.

Ap0s a leitura das placas, comegcamos um debate. Eu, ainda com a cdmera e microfone
desligados, perguntei via chat: “o que vocés acham de tudo isso? O siléncio em aula
incomoda vocés?” e, a partir disso, inimeras respostas desvelavam como eles/as se sentiam na
escola, seja na escola fisica, seja nesse formato remoto. A maioria das respostas iam na
direcdo de ndo se sentirem confortaveis ou ndo sentirem abertura dentro das salas de aula para
se colocarem, para se enunciarem. Muitos/as relataram medo de falar algo errado ou de os/as
proprios/as colegas rirem das duvidas.

Uma das respostas me afetou mais profundamente. Uma das alunas disse que aquela
era a primeira vez que um professor perguntava a eles/as o motivo do siléncio, que era a
primeira vez que um professor se interessava, naquele formato remoto, pelo que eles/as
tinham a dizer. Aquilo fez uma chave virar para mim e, a partir disso, comecei a pensar Como
propor mais espacos de dialogo para que os/as estudantes pudessem se posicionar.

Com essa aula-performance, propus, como trabalho final do bimestre, um trabalho que
chamei caderno de perguntas. Ele consistia em um programa performativo que, ao final, teve
como resultado um registro do processo. O programa consistiu em: a) escolher um periodo de
tempo — uma hora, um dia, uma semana; b) no periodo escolhido, anotar toda e qualquer
duvida que o/a estudante tivesse, desde coisas aparentemente simples, como “por qual motivo
o céu ¢ azul?”, até¢ algo aparentemente mais complexo, como uma duvida advinda de uma
aula; c) apos o periodo de anotacdo das perguntas, fazer uma curadoria delas: escolher as que
mais movessem, as que mais causassem interesse e pedir para pessoas queridas responderem;
d) montar um registro em duas partes: a primeira com todas as perguntas e, uma segunda
parte, com a curadoria e as respostas. O registro poderia ser em qualquer formato: digital,
fisico, audiovisual, etc.

Esse foi 0 modo que consegui encontrar para instaurar um espaco em que o0s/as
estudantes conseguissem se posicionar, além de experimentarem, durante um periodo, uma
outra atengdo em seu cotidiano.

Com isso, ndo quero dizer que fui um professor fenomenal ou melhor do que os

outros. Pelo contrario, até 0 momento dessa aula eu persistira muito na tentativa de fazer um
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modelo de aula dar certo, sem perceber que o problema estava ali. Entdo, em muitos
momentos perguntei 0 motivo de eles/as ndo participarem, levei inUmeras vezes para terapia
essa inquietacdo, compartilnei com colegas essa angustia do siléncio até o dia que
atentamente percebi que essa situacdo ja me dava pistas de como agir. Foi s6 quando me
atentei ao siléncio que consegui pensar em caminhos para desmonté-lo.

Ao me abrir para acolher o siléncio, ao invés de somente julgé-lo, pude produzir
possibilidades de trabalho com 0 mesmo. O siléncio ganha relevo ndo apenas como siléncio,
mas gera problemas: por quais motivos existe? Como podemos criar a partir dele? O que ele
diz a respeito da estrutura das aulas? E a partir desse movimento, de me permitir me atentar
ao siléncio e problematizé-lo que foi possivel inventar um modo outro de propor uma aula. A

respeito desse movimento atencional, Kastrup (2015, p. 42) comenta que

[...] tudo caminha até que a atencdo, numa atitude de ativa receptividade, é tocada
por algo. O toque é sentido como uma répida sensagdo, um pequeno vislumbre, que
aciona em primeira mdo o processo de sele¢do. [...] Algo se destaca e ganha relevo
no conjunto, em principio homogéneo, de elementos observados.

O siléncio, portanto, tocou-me ndo apenas como siléncio, mas como uma pequena
chama que, momentaneamente, possibilitou-me vislumbrar caminhos outros ao mesmo tempo
gue me aquecia o corpo. O siléncio se destacou, nesse sentido, ndo como problema, mas como
possibilidade de problematizacdo, ou seja, como possibilidade de produzir outros modos de
constituir o espaco e a proposta de uma aula.

Mais do que alterar um modo de operar em aula, esse processo me permitiu, ainda,
uma vivéncia com estéticas e estados corporais outros do cotidiano dos/as estudantes. 1sso me
fez perceber que a atencdo e a escuta sdo pontos importantes para o trabalho como professor
de Teatro.

Enquanto o professor Hugo se permitia suspender os sentidos de um lugar fisico,
atentando-se ao que o atravessava como possibilidade, eu fiz esse processo reconhecendo as
potencialidades em encontros virtuais. Entretanto, ambos, ao deslocar os lugares e os modos e
os/as outros/as professores/as, Carlos e Ana, atentando-se ao que € dito e acolhendo como
possibilidade, conseguimos todos propor momentos de experimentacdo estética por
intermédio dos corpos. A atencdo, assim como descrito nos dois primeiros topicos do
capitulo, é uma porta ndo s6 para pensar possibilidades para o ensino de Teatro, mas também
para inventar modos de suspender o cotidiano e experimentar variaghes espaciais,

psicofisicas, temporais e dos proprios objetivos de nossa pratica. A atencdo performativa —
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essa que movimenta o/a sujeito no caminho de proposicdes — €, portanto, um elemento
importante para desautomatizar a escola, no sentido de criar outros caminhos possiveis dentro

de uma aula.

2.3 DA ATENCAO A COLABORACAO: PROFESSORES/AS-PERFORMERS E
ESTUDANTES-PERFORMERS

A atencdo performativa trabalhada nas secdes anteriores pode auxiliar, ainda, na
constituicdo de uma relacdo mais horizontal entre professores/as e estudantes, além de exercer
desestabilizacbes na percepcdo e na prdpria relacdo com a escola. H& na fala da professora

Ana um trecho em que é possivel perceber essa informacao:

[...] € muito legal Igor, porque nessas propostas surgem muitas coisas, assim, que eles vdo criando.
Entdo, por exemplo, todo ano eu tenho pelo menos uns cinco filmes curtos gravados: clipes,
documentarios... Teve um grupo que quis fazer documentarios sobre as mulheres importantes da vida
deles, ai fizeram um documentério... ai gravou avd, gravou a vizinha que cuidava quando a mée ia
trabalhar. Sé que ndo é um trabalho homogéneo porgue como cada grupo vai na sua area de interesse
ai tem varios resultados: exposi¢ao, instalacdo... (Prof. Ana).

Ao atentarem-se ao que emerge em aula como possibilidade pedagogica e, a partir
dessas possibilidades, proporem maneiras outras para seus trabalhos, professores/as
tensionam o que sabem sobre a escola e o que se pode nela. No relato da professora Ana esse
fato evidencia-se quando os/as estudantes trazem para a narrativa, para o tema de seus
trabalhos, o saber produzido por pessoas que estdo fora do contexto educacional. Ao acolher a
proposta dos/as estudantes, a professora tensiona o que sabe sobre ensinar e aprender teatro
nesse espacgo. Esse tensionamento e essa relacdo horizontal aproximam os/as sujeitos/as das
noc¢Oes de professor-performer e estudante-performer (ICLE; BONATTO, 2017).

Antes de adentrar nessa relacdo, entre atencdo performativa e o/a professor/a-
performer e os/as estudantes-performers, devo rapidamente apresentar o caminho do conceito
consoante diferentes elaboragdes.

De acordo com Naira Ciotti (2013, p. 119), o professor-performer € aquele que “[...]
movimenta os conhecimentos que possui sobre Arte em direcdo ao aluno. Ele pode movimentar
corpos de conhecimentos, além da representagdo e da técnica”. A aula de Arte se torna,
portanto, um lugar de experimentacdo artistica, mais do que um espaco de simples dominio e
reproducdo de técnicas. O/a professor/a tem a funcdo, como professor/a-performer, de criar um

espaco em que seja propicia a ocupacdo dos/as estudantes como criadores/as em arte.
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Denise Pereira Rachel (2013) amplia a discussao iniciada por Ciotti ao compreender
que, além de proporcionar um espaco em aula para a criagcdo em arte, o professor-performer é
aquele que cria junto aos alunos e alunas, aquele que produz a aula como obra de arte, na qual
todos e todas, ali presentes, sdo responsaveis pela criacdo e experimentacdo estética. Assim, a
aula de Arte se torna campo de cria¢do estética que gera, ainda, discussdes sobre 0s proprios
limites do fazer artistico, em que a figura docente ndo apenas abre espa¢o, como também se
coloca como movimentador do fazer artistico, ou seja, 0s modos e caminhos de se criar arte,
por parte do/a professor/a, tornam-se, também, caminhos pedagogicos para a reflexdo, o fazer

e a propria critica da criacéo artistica. De acordo com Rachel (2013, p. 41),

[...] o professor-performer com a colaboracdo dos educandos [...] tem a possibilidade
de criar situacbes para que a praxis artistica se dé processualmente, através da
experiéncia e do levantamento das potencialidades e desejos do grupo envolvido
neste trabalho.

Assim, a figura do/a professor/a-performer incorpora em sua sala de aula uma
dimensao de laboratorio, de atelié, em que o mais importante se torna os processos de criagéo,
0s caminhos de composicao estética e como esses procedimentos sao lidos, compreendidos e
articulados na relacao entre professor/a e estudantes.

Thaise Nardim (2015), por sua vez, propde uma perspectiva de professor-performer
gue ndo se encerra no ensino de Arte. Para a pesquisadora, o professor-performer é aquele
gue, em seu exercicio da docéncia, consegue captar e desestabilizar a hegemonia presente no
ato de ensinar, ou seja, pode exercé-la em qualquer area e ndo somente no campo das Artes.

Ola professor/a-performer consegue, portanto, capturar certa singularidade de cada
espaco em que habita como professor/a e, assim, trabalhar com as potencialidades de cada
grupo, buscando sempre espacos em que a vida possa existir em sua poténcia criadora.
Apresenta-se, portanto, como um/a cultivador/a de potencialidades. Assim, diferencia-se das
perspectivas apresentadas até aqui, visto que as potencialidades cultivadas pelo/a professor/a-
performer ndo sdo necessariamente criagdes artisticas, mas podem ser materializadas em
diversos formatos, linguagens e campos de saber (uma peca literaria, um conceito filosofico,

um projeto arquiteténico, etc.). A pesquisadora afirma que

[...] nas rachaduras dos dispositivos educacionais, o professor-performer, com suas
praticas de jogo, forja cenarios momentaneos em que os jogadores praticardo
provisérios estados de presenca reluzente, de inutilidade produtiva — ou, mais
adequadamente dizendo, de inutilidade desejante — e de atencdo contextual
(NARDIM, 2015, p. 1).
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Ou seja, a sala de aula do professor-performer é permeada pela instabilidade do
presente, pelo frescor do encontro. Tratar-se-ia de um espago e uma pratica em que as
relacGes sdo de suma importancia para trilhar os caminhos de producdo de conhecimento, de
saberes e essa producdo compde, ainda, os/as préprios/as sujeitos/as envolvidos/as no
processo.

Outro ponto importante levantado pela pesquisadora é a questdo da atengdo contextual.
Entendendo que cada sala de aula possui uma singularidade de organizacdo, de composicao,
ao propor que o/a professor/a-performer exerca e convide ao exercicio de uma atencdo
contextual, a pesquisadora lanca luz a importancia das diferentes politicas atencionais na
composicdo do conhecimento. Atengdo contextual como uma maneira de perceber o toque do
gue emerge como poténcia naguele encontro e que, talvez, ndo se repita em outro contexto.
Atencdo contextual como uma maneira de exercer a docéncia que se abre ao ndo saber e se
permite o tempo de parar, reparar e acolher, sem julgamentos prévios, aquilo que emerge do
contexto. Atencao contextual como quem, ao ensinar, descobre e inventa modos especificos
de constituir relagdes que se baseiam no que se apresenta como poténcia.

Para o que foi elaborado ao longo do capitulo, as discussGes a respeito do/a
professor/a-performer e estudantes-performers se tornam relevantes, visto que, ao exercitarem
uma atencdo que acolhe as relagdes em aula e com o proprio espaco como possibilidades
pedagogicas, os/as professores/as abrem espaco para uma relagdo menos hierarquica com
os/as estudantes.

Nesse trabalho atencional, é necessaria a participacdo ativa de todos/as os/as
sujeitos/as envolvidos no processo, além de ser necessario um aceite em participar do que se
elabora como possibilidade pedagdgica. O professor Hugo traz um relato que elucida esse

movimento:

Chegou um momento ja do nosso processo, depois de uns 2 meses, que eu chegava e 0s meninos ja
estavam e o nosso combinado era ‘a gente t& num espago emprestado, entdo a gente precisa cuidar
dele’. Os meninos j& chegavam antes de mim, j& varriam o lugar sem ninguém pedir, ja era pratica
deles. Chegavam, varriam a gente fazia nossa aula, no final eles varriam de novo, entregavam...
fechavam e entregavam a chave para a irmd. Era algo que passou pela estruturacdo de uma
responsabilidade, sabe? (Prof. Hugo).

Assim, a relagdo entre professores/as e estudantes, a partir desse manejo da escuta,

aproxima-se da relacdo professor/a-performer e estudante-performer, no sentido de que

Performar a escola significa, nesse sentido, operar com a expectativa de que
trabalhos realizados em colaboracdo guardam potencial para romper com as
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hierarquias mantidas ha séculos nas instituicbes de ensino. Performar a escola nos
leva a buscar a constituichio da mesma como um entrelugar. [...] Ao pensar
professores e estudantes como performers estamos tomando-0s como colaboradores
em criacdo, relativizando hierarquias e gerando novas possibilidades de
transformagdo (ICLE; BONATTO, 2017, p. 22-23).

Os/as estudantes passam a se responsabilizar, a ter autonomia pelo espaco.
Compreendem que ndo dependem apenas do professor e, a partir do momento que se
consolidam como grupo, todos/as tém responsabilidades para que o encontro acontega. Assim,
a relacdo que essa atengdo outra possibilita abre espaco para o ato de performar a escola, no
sentido de que desestabiliza os saberes cristalizados, questiona 0 modo como os papéis de
professor/a e estudante séo exercidos, coloca em evidéncia como as relacfes entre pessoas,
saberes e normas sdo sustentadas.

Gilberto Icle e Mdnica Bonatto (2017) alargam a discussdo ao lancarem luz sobre o
papel dos/as estudantes nesse processo. Afirmam que o professor-performer, em sua
atividade, necessita do movimento dos/as estudantes, da sua participacdo na elaboracdo dos
caminhos pedagdgicos. Eles/as sdo, portanto, essenciais nos processos de conhecimento e re-
conhecimento da escola. Formariam um coletivo no qual professores e estudantes conseguem
desestabilizar o que se sabe sobre a escola. Assim, os/as estudantes também incorporam a
qualidade do performer, fazendo surgir uma relagdo mais horizontal no caminho de ensino-

aprendizagem. A esse respeito o professor Hugo ainda relata:

Teve um dia que a gente fez uma aula de palavrdo e os meninos amaram, falei cara, ca pra nos... Mas
assim, de enxergar a realidade deles, a necessidade latente dos meninos, falei ‘cara... aqui eu posso
fazer sabe, eu sei das minhas possibilidades e das possibilidades deles, eu sei das minhas
responsabilidades’. Eu sei que eles tdo... por mais que a gente ndo esteja na escola eu sei que eles
ainda estdo sob minha responsabilidade, né? Entdo eu confiava tanto neles eles e eles em mim que a
gente so ia, sabe? Tendo espaco... E por isso que eu digo que o espaco era muito importante. Os
meninos chegavam se sentindo pertencentes aquele espacgo (Prof. Hugo).

Além do senso de responsabilidade, essa relagdo gera, como dito pelo professor, um
senso de pertencimento. Os/as estudantes se sentem pertencentes ao espago e a0 pProcesso.
Nesse sentido, a atencdo exercida pelo professor abre possibilidades para um trabalho com
Teatro que possibilita que todos/as os/as envolvidos/as contribuam, interfiram, enfim, que
todos/as se engajem.

Nessas relacdes, portanto, a atencdo performativa € um exercicio importante para a
composicdo do/a professor/a-performer, visto que possibilita um reconhecimento e
acolhimento das processualidades e singularidades do espago em que trabalham. Além de que,

no exercicio dessa atencdo, as agGes executadas pelos/as estudantes em aula se tornam
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basilares, tanto quanto o préprio espaco da escola ganha novos contornos e texturas. O/a
professor/a performer, como aquele/a que suspende e ficciona (PAZ, 2020) os espagos e as
verdades sobre a escola, fortalece-se no momento que exerce uma escuta que, na mesma
direcdo, suspende as hegemonias, as certezas e 0s caminhos prontos para se lancar na
processualidade, nos meandros dos jogos que se forjam no contexto escolar para, assim, criar
e propor novos modos de compor saberes, aulas e sua propria pratica.

Neste capitulo apresentei a ideia de uma atencdo performativa que se configura como
estratégia pedagogica para 0 ensino de Teatro. Ela foi explorada a partir de duas
possibilidades: uma atencdo que € surpreendida pelo que € dito em aula, segundo uma
suspensdo do julgamento, o que possibilita o acolhimento do que € dito como possivel; e uma
atencdo que acolhe os espacos e acontecimentos da escola. E um exercicio de atencdo que
permite que o olhar e a percepcdo sejam tocados pelos espacos e pelos acontecimentos,
abrindo espaco para a invencdo de modos de usar, propor e produzir aulas de Teatro.

Na terceira parte entrelacei a ideia de professor/a-performer com a atencao performativa,
reconhecendo que, ao exercer tal atencdo, o/a professor/a-performer adquire uma ferramenta
potente para seu processo de composicao de suas aulas e relacdes com a escola.

Chamo esses exercicios atencionais de atencdo performativa, visto que, para além de
permitirem uma outra relacdo atencional com o fazer docente, impulsionam a producgdo de
praticas pedagogicas. Tal atencdo performativa propde, portanto, uma agéncia a partir do que é
acolhido (seja a partir da escuta, da visdo ou da percepcao) com o intento de abrir espacos para
praticas teatrais no espaco escolar.

No capitulo a seguir apresentarei uma discussdo a respeito da relacdo da pratica
narrada pelos/as professores/as e sua relagdo com os documentos norteadores. Os/as
participantes da pesquisa afirmaram e demonstraram haver uma tensdo entre os documentos
norteadores e as possibilidades materiais para suas praticas. Frente a essa tensao, percebo que
os/as docentes articulam os documentos a partir de uma bricolagem, recortam, colam,
selecionam, criam possibilidades na interacdo entre linguagens, sem as hierarquizar, mas

utilizando elementos delas para conseguirem trabalhar com elementos de outras.



3 DA BRICOLAGEM PERFORMATIVA COMO ESTRATEGIA PEDAGOGICO-
PERFORMATIVA NO ENSINO DE TEATRO

Neste capitulo apresento a ideia de bricolagem performativa como uma estratégia
pedagogica para o ensino de Teatro. Durante as entrevistas, os/as professores/as participantes
da pesquisa apresentaram algumas problematicas frente aos documentos norteadores, em
especifico o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018b) e a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2018) — o que tais documentos propdem e as possibilidades
materiais e temporais para sua execucdo — e, como modo de lidar com as problemaéticas,
eles/as exercem uma pratica que seleciona elementos das diferentes linguagens artisticas, que,
em relacdo, possibilitam a criacdo de caminhos para trabalhar elementos do Teatro.

A criacdo desses caminhos gera um certo curto-circuito nos limites das linguagens,
visto que estas se misturam, criando, assim, um outro modo de se lidar com a propria aula de
Arte. Esse espaco de curto-circuito, que possibilita o trabalho com a linguagem teatral,
aproxima-se da figura-conceito da khdéra, um (ndo)espaco de indeterminacdo e de abertura
para 0 desconhecido, impensado; um (ndo)lugar de abertura ao vir a ser das coisas
(PEREIRA,; ICLE, 2018).

Desse modo, esse ato de bricolagem ganha, na pratica dos/as professores/as
participantes da pesquisa, um carater performativo, visto que criam eles/as um modo antes
ndo previsto e indeterminado para o trabalho em suas aulas no componente curricular Arte.
Essa bricolagem produz espacos e possibilidades de trabalho que se ddo a partir da mistura, da
relacdo entre diversos elementos de linguagens artisticas distintas, isso promove, entdo, um
deslocamento que permite novos modos de propor aulas e novos modos de relagdo entre
professores/as e estudantes no exercicio da criacdo de aulas de Arte para o trabalho com a
linguagem teatral.

Assim, o0 espaco criado, aqui entendido ndo apenas como espaco fisico, mas como o
encontro entre estudantes e docentes na producédo de saberes em Teatro, ndo é dado a priori
nem passivel de ser delimitado facilmente. O modo de producdo de saber a partir dessa
bricolagem performativa é singular e situada e, de certo modo, imprevisivel e aberta, ja que o
modo como se comporao os elementos a partir da bricolagem ndo segue uma logica padréo,
mas a logica da propria composi¢do. Por isso, o espaco de criacdo de saber desde a
bricolagem performativa se aproxima da figura-conceito de khora, que esta pensada em
relacdo a pedagogia performativa, por sua vez marcada por uma “[...] dissolugdo das



81

categorias hegemonicamente constituidas, seja naquilo que conhecemos como pedagogia, seja
na cultura em geral” (PEREIRA; ICLE, 2018, p. 133).

O argumento do capitulo, entdo, € que, para lidar com a tensdo entre documentos
norteadores e possibilidades materiais para o desenvolvimento de aulas, os/as professores/as
selecionam aquilo que pode ser desenvolvido e/ou adaptado para suas realidades especificas a
partir dos documentos norteadores, a inter-relacdo, principalmente entre linguagem teatral e
linguagem visual e, também, do repertdrio cultural dos/as estudantes, criando assim modos
praticos de se trabalhar com elementos da linguagem teatral. Esses modos de trabalho sdo
situados e ndo previsiveis a priori, j& que sdo resultados das acfes de bricolagens. Essa
imprevisibilidade dos modos de trabalho cria, também, modos ndo hegemonicos de relagdo
com o conhecimento e sua producdo, aproximando-se, assim, nessa imprevisibilidade, da
figura-conceito de khora.

Para o enlagamento conceitual, trabalharei com o conceito de curriculos-performance
(PAZ, 2020), desobediéncia docente (MOURA, 2019), abordagem em espiral (MACHADO,
2012), bricoleur (LEVI-STRAUSS, 1989) e khora como elemento conceitual para pensar a
pratica da pedagogia performativa (PEREIRA; ICLE, 2018).

Divido o capitulo em trés partes. Na primeira, documentos e tensdes, apresento o que
propde o Curriculo em Movimento (2014; 2018) e a Base Nacional Comum Curricular (2019)
para 0 ensino de Teatro e as tensdes apresentadas pelos/as professores/as participantes da
pesquisa, elencando, assim, uma distancia entre as propostas desses documentos e a
possibilidade material para desenvolvé-los.

Na segunda parte, pratica docente a partir da bricolagem e aproximagdes com a
khéra: por uma bricolagem performativa, apresento a ideia de bricoleur a partir de Lévi-
Strauss (1989) e sua relacdo com a prética docente no ensino de Teatro. Encontro nessa
conceituacdo uma imagem potente para pensar a pratica dos/as professores/as no que diz
respeito ao seu trabalho com o Teatro na escola frente as dificuldades entre documentos e
possibilidades praticas. Sendo assim, a pratica do bricoleur constitui-se numa espécie de
estratégia pedagogica. Aqui, a bricolagem move a uma acdo, ela cria modos de trabalho com a
linguagem teatral. Desse modo, denomino-a de bricolagem performativa, no sentido de
agenciar modos de relacdo e producdo de saberes em Teatro. Esses modos de relacdo muitas
vezes borram as fronteiras de linguagem e o modo de composi¢do dos saberes em Teatro.
Dessa maneira, acredito haver uma aproximacdo com a figura-conceito da khéra, pois esta

implica ndo um entrelugar — aqui um entrelugar entre as linguagens, por exemplo —, mas um
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espaco de imprevisibilidade, de certa instabilidade que se abre a multiplicidade, as
possibilidades.

E, por fim, na terceira secdo, bricolagens performativas, apresento alguns exemplos
narrados pelos/as professores/as e em minha propria pratica que explicitam melhor as
possibilidades do trabalho de bricolagem performativa como estratégia pedagogica para o
ensino de Teatro.

31 DOCUMENTOS E TENSOES

Durante as entrevistas, o0s/as professores/as apresentam uma tensdo entre oS
documentos norteadores para o ensino de Arte e a realidade material em que estdo
inseridos/as. Mas o que dizem esses documentos? Em especial o Curriculo em Movimento do
Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2018b) e a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2019)? E o que dizem os/as professores/as a respeito deles? Apresentarei a seguir,
brevemente, as propostas desses documentos para o ensino de Arte, em especifico para o
ensino de Teatro, em interlocucdo com o que apontam os/as professores/as a respeito de sua
aplicabilidade.

O Curriculo em Movimento, documento especifico do Distrito Federal, conta com
duas versdes, uma publicada em 2014 e outra em 2018. O campo da Arte é apresentado como
uma grande area composta pelas linguagens Artes Visuais, Teatro, Musica e Danca. Para 0s

anos iniciais do ensino fundamental, propde-se o trabalho integrado das linguagens, ou seja,

[...] sugere-se uma abordagem integrada das linguagens artisticas, por entender que o
educador, enquanto um organizador do espaco social educativo (VIGOTSKI, 2003), tem
maior flexibilidade e condices de garantir um trabalho interdisciplinar da Arte com as
demais linguagens e tecnologias (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 57).

Para os anos finais do ensino fundamental, espera-se que os objetivos do ensino de
Artes sejam pautados “[...] na cronologia histérica aliada a apreensdo espiralada das
manifestacBes artisticas proprias de matrizes culturais africanas, orientais e de povos
originarios, procurando também articular-se aos conteudos dos demais componentes
curriculares” (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 57).
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Entretanto, h4 um tensionamento nessa perspectiva quando, na pratica do dia a dia,
muitas vezes ha apenas um/a professor/a de Artes para todo um turno®. A esse respeito a

professora Fabricia comenta:

Se nos tivessemos um professor de Artes Cénicas, um professor de Artes Plasticas, um professor para
cada é&rea, ele [o curriculo] pelo menos se aproximaria [da préatica]. Eles sabem que vocé tem poucas
aulas na semana, tirando os feriados, ndo da nem isso e vocé vai ter que trabalhar todas as areas (Prof.?
Fabricia).

Ou seja, havendo apenas um/a Unico/a professor/a responsavel para tentar passar pelas
linguagens artisticas, o trabalho que sera desenvolvido sofrerd interferéncias, sejam elas a
respeito da qualidade das propostas, visto que o/a professor/a tem formacdo em apenas uma
linguagem, sejam a respeito do tempo disponivel para desenvolvimento das propostas.

Além disso, inspira-se, mesmo no ensino de Teatro, na Abordagem Triangular: “[...] as
abordagens pedagdgicas contemporaneas em arte-educacdo tém enfatizado a seguinte
distribuicdo em sala de aula: a criacdo (pratica), a apreciacdo (formacdo de publico) e a
contextualizagdo (aten¢do as peculiaridades da cultura e da sociedade em questdo)”
(DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 73).

O documento propde, por fim, que o objetivo do ensino de Teatro na educacdo basica
esteja atrelado a possibilidade de trabalhar o sensivel e a expressdo por intermédio da
possibilidade ritualistica e magica do teatro (DISTRITO FEDERAL, 2018b), além de ser uma
area que facilita o didlogo com outros campos do saber, no caso, os Eixos Integradores.

A esse respeito o professor Hugo comenta que a efetivacdo, na préatica desse curriculo,

[...] da forma como é hoje é nulo. N&o vai acontecer ndo. N&o vai acontecer que eu digo no sentido de
afetar, ndo vai trazer nenhum afeto para vida do aluno. Na minha realidade, na realidade que eu vivo
na minha escola eu ndo vejo como isso pode ser um fator de transformacdo social, um fator de
elevacdo de cultura. N&o vejo, ndo vejo por que ndo acontece e ndo acontece por causa da estrutura.
Porque o ensino de Teatro, ele tem algumas particularidades, ndo € como vocé ser professor de Artes
Visuais por exemplo, porque vocé tem uma cacetada de imagem dentro de um pendrive. I1sso demanda
pouquinho tempo. Cé liga o projetor e fala ‘Gente olha esse artista aqui, ele trabalha assim, nessa
Gtica, nessa perspectiva, com essas cores’, mas como € que eu vou trazer uma pratica que é individual,
que é corporal do aluno dentro de um pendrive? O pendrive é ele, sabe? E se eu ndo tenho espaco para
trabalhar, se eu ndo tenho esse USB para ligar, como é que eu fago? (Prof. Hugo).

Em sua fala, o professor levanta algo importante para se pensar 0 objetivo proposto para

0 ensino de Teatro: a necessidade de estrutura. A escola ndo é pensada, muitas vezes, para

%5 Durante 0 ano de 2020, por exemplo, fui o responsavel por todas as turmas de segundo e terceiro ano do
ensino médio na escola em que trabalhei. No ano de 2021, compartilhei as turmas com outra professora, mas,
mesmo assim, fiquei com todo 0 9° ano (11 turmas) e quatro turmas de 8° ano, com um total de 15 turmas.
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receber préaticas que ndao se adequem as carteiras enfileiradas ou a propostas que
desassosseguem o siléncio e a dita ordem do espaco. Como trabalhar com Teatro, mais
especificamente, criacdo de cenas — como uma das propostas do Curriculo em Movimento? A

carater de exemplo, a professora Fabricia comenta a respeito do barulho em suas aulas praticas:

Eu também tive problemas por conta do barulho. VVocé faz barulho e incomoda as outras turmas. E ai
vocé ndo tem como fazer. E dificil até porque eles mesmos [os/as estudantes] eles querem bater palma,
eles dizem ‘Ah, entdo amanhd a gente pode trazer instrumento?’ e como fazer se eu estou sendo
expulsa sem instrumento, s6 com o barulho deles (Prof.2 Fabricia).

Assim, ha no curriculo uma proposta que, quando levada para a pratica encontra
percalcos para ser executada. E preciso, entdo, encontrar maneiras de burlar, furar, friccionar
tais barreiras para que a pratica com o Teatro seja possivel, visto que o teatro convoca a
inquietacdo dos corpos, a movéncia dos corpos, a experimentacdo. Assim, o Teatro se torna
um tipo de préatica-hacker na escola. Precisa hackear os espacos, seus formatos, suas funcdes
para funcionar.

Dessa maneira, praticar o teatro na escola, incomodar as outras turmas no momento de
engajamento da aula de Teatro, como salienta a professora Fabricia, engendra um modo de
desobediéncia docente (MOURA, 2019), no sentido de que questiona a hegemonia e 0 senso
comum do que € ensinar Arte, do que é fazer Arte e de qual o espaco dela na escola.

Eduardo Junio Santos Moura (2019), em seu artigo Des/obediéncia docente na
de/colonialidade da arte/educacdo na América Latina, reflete sobre a formacdo em Arte,
especificamente em Artes Visuais, € como esta é atravessada por um discurso colonial que se
infiltra nos proprios modos de se ensinar Arte na educacdo basica. O autor infere que esse
movimento produz uma “[..] uni-versalidade, ou seja, uma Unica Versdo:
europeia/estadunidense para a producéo de conhecimentos e as impossibilidades de producéo
de saberes desde outras historias” (MOURA, 2019, p. 314). Nesse sentido, de acordo com o
autor, ha um processo que invisibiliza narrativas que estdo fora do eixo EUA-EUROPA. Uma
saida proposta pelo autor, a esse movimento de colonizagdo do saber, é a desobediéncia

docente, que precisa ser pensada

[...] como uma edificacdo cujo alicerce sejam os/as docentes em arte, mas nédo
exclusivamente, capazes de imprimir as marcas de um projeto decolonizador das
formas de pensar arte/ conhecer arte/ fazer arte, cujos olhares se voltem as realidades
latinoamericanas, ao invés de aquiescer a legitimacdo de uma histéria Unica:
ocidental europeia-estadunidense (MOURA, 2019, p. 324).
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Assim, percebo que a préatica do Teatro, com seus barulhos e inquietagdes, com sua
resisténcia no espago escolar, evidenciando os limites e os discursos que se encontram nas
entrelinhas da estrutura escolar, nas fricgdes entre curriculo e possibilidade préatica, apresenta-
se como uma proposta de desobediéncia docente, visto que ela desestabiliza uma ideia de
escola, que acomoda, que enforma, que reproduz, em prol de uma prética que apresenta
maneiras outras de compreender o corpo, a aprendizagem e as proprias praticas de ensino.
Nesse sentido, como propde Eduardo Moura (2019, p. 323-324), “[...] a desobediéncia
docente de qual trato [...] s6 fara sentido se for epistemoldgica [0] que, para Mignolo (2010,
2008), implica ‘aprender a desaprender para reaprender’”. Ou seja, para desenvolverem suas
préticas na friccdo entre documentos norteadores e possibilidades materiais das escolas, os/as
professores/as estdo constantemente em um movimento de reaprender novos modos de
trabalhar com o Teatro, de aprender o que pode ser Teatro na escola, de desaprender aquilo
que aprenderam como sendo o certo para ser-estar professor/a.

E importante salientar esses pontos, visto que apresentam uma problematica que ainda
precisamos enfrentar e que ndo sdo, de modo algum, naturais ou ja estejam encerradas. Cito
como exemplo a area de Educacdo Fisica, que, diferentemente da area de Artes, por exemplo,
tem previsao legal, via Lei Organica do Distrito Federal (LODF), de ter instalacdes especificas
para sua pratica, caso contrario, a escola ndo consegue receber alvara para seu funcionamento.
Assim ¢ dito no documento: “8§ 4° O Poder Publico, por intermédio de seus 6rgaos competentes,
somente pode conceder autorizacdo de funcionamento, a partir do ensino fundamental, a escolas
que apresentem instalacGes para pratica de educacao fisica e desporto” (DISTRITO FEDERAL,
2014, online).

Desse modo, constitui-se um espacgo estranho para a pratica do Teatro na educacdo
basica. Ndo ha garantia de espago, 0s objetivos ndo levam em conta as particularidades das
escolas ou regifes na constituicdo do entendimento da area, aléem de, no Distrito Federal,
majoritariamente, as escolas contarem com apenas um/a professor/a para a disciplina de Arte.
Na préatica didria dos/as professores/as, entdo, torna-se uma resisténcia trabalhar com a
linguagem teatral. Resisténcia que faz emergir as tensdes entre o ideal contido nos
documentos norteadores e as possibilidades materiais para seu desenvolvimento.

Toda essa tensdo ndo aponta para uma critica negativa sobre a existéncia dos
documentos, pelo contrario, visto que eles resguardam legalmente a existéncia das linguagens
artisticas na escola, mas sim refletem uma certa incomunicabilidade entre eles e as diversas e

singulares realidades das escolas, particularmente nesta pesquisa, do Distrito Federal.
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Essa tensdo faz com que haja, na verdade, uma certa performatividade possivel dos
espacos e dos modos de produzir conhecimento, no sentido de que, a partir delas, eles saem de
sua leitura habitual e mostram suas contradi¢es, lacunas, mas também potencialidades.
Como afirma Ana Fudo (2015, p. 44), trata-se de “[...] transformar a sala de aula em um
espaco de acdo mutua, expandindo as fronteiras existentes entre professor e aluno e anulando
as delimitagdes espaciais que os dividem”, ou seja, a tensao apontada pelos/as professores/as
abre a possibilidade de que a escola seja vista a partir de um ponto de interrogacao, que seja
guestionada, para que, assim, a partir do questionamento, da davida, da inquietacdo, possa ser
forjada de acordo com outras possibilidades, outros modos de operar.

Ao seguir o que dizem os documentos, no que concerne ao Curriculo em Movimento
do ensino médio, o campo Linguagens engloba as disciplinas de Artes, Lingua Inglesa,
Lingua Portuguesa e Educacdo Fisica. Ou seja, ndo ha objetivos especificos para o ensino de
Teatro, mas para 0 campo Linguagens, em que a area aparece no formato de conteidos e ndo

como um campo de saber especifico. O documento afirma:

Os contetdos descritos na matriz curricular da area de Linguagens deste Curriculo
organizam-se de modo a possibilitar 0 uso e a compreensdo das linguas e das
linguagens em termos de esferas discursivas (didaticas, politicas, jornalisticas,
artisticas, cientificas, burocraticas), de géneros discursivos, de novos e variados
tipos e patamares de letramentos (digital, literario, cientifico etc.), bem como para
legitimar sensibilidade, corpos, movimentos, percepges, sentimentos como
importantes na construcdo de conhecimentos e no processo de aprendizagens
(DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 27).

H& um condensar dos objetivos das areas especificas para a producdo dos objetivos da
area de Linguagens. Na tentativa de, como dito no documento, multiletramento (DISTRITO
FEDERAL, 2013), perde-se certa especificidade das areas de saber. 1sso se intensifica caso se
observe que a Unica area que se mantém como area independente é a Matematica. E
importante pensar nesse esvaecimento, principalmente no campo do Teatro, pois é um
retrocesso frente as conquistas que o campo vinha adquirindo. Aqui cabe questionar, mais
uma vez, qual o espago para o ensino de Teatro no ensino médio?

Vale reiterar ainda como, socialmente, o ensino médio é visto como uma preparagédo
para avaliacbes externas, como o Enem e o0s concursos Vvestibulares. Com esse
direcionamento, a perda da especificidade das areas comentada anteriormente se adensa. Se o
foco, majoritariamente, recai sobre provas de validacdo e selecdo, como trabalhar com o
Teatro? A esse respeito o professor Carlos comenta
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Querem que a gente dé aula de Dancga, Musica, Artes Cénicas, Artes Visuais com uma carga muito
pequena. Vocé ndo consegue ver tudo. Nao consegue. E tem coisas que o Enem pede, que 0s
concursos publicos pedem que eu e vocé ndo vimos na faculdade. Tem questfes [no Enem] mais
dificeis do que a prova para ser professor efetivo. Eu tirei uma nota maior para ser professor efetivo do
gue na prova de Arte [no Enem] (Prof. Carlos).

O professor, em sua fala, evidencia a relacdo complexa vivida pelos/as professores/as
de Arte da Rede Publica do Distrito Federal entre tempo, formacéo e cobranca nas provas
externas. Essa cobranca ndo vem necessariamente dos documentos, mas muitas vezes da
gestdo e da prépria concepcdo hegemonica sobre o ensino de Arte (um ensino que trabalha
apenas com Artes Visuais e, muitas vezes, centrada no desenho ou na historia da arte
Europeia) e sua relacdo com as avaliagdes externas. A professora Fabricia traz em sua fala um

relato interessante para pensar essa relacao:

Eu sempre tive, acredito que ndo s6 eu, mas muitos professores que atuam na Rede Publica [na
disciplina de Arte] principalmente, sempre tive que lidar com desafios de ndo ser professora so de
Artes Cénicas, mas ser professora também nas outras linguagens, na parte de Artes Visuais
principalmente, [por] que existe uma cobranga na parte de Artes Visuais. E na parte de Musica eu
ainda me sinto mais insegura, porque na minha formagao eu tive menos [contato] ainda [com] Mdsica.
Danca nem se fala, porque assim... Como a nossa area de Artes Cénicas tem um di&logo até maior com
essa questdo do corpo e tudo [entdo] as pessoas tendem a pensar que a area de Danca também esta
integrada, [que] a gente tem essa formacdo. A propria Secretaria de Educacgdo, eu fiz parte de um
concurso quando eu ingressei, que foi um dos Gnicos concursos na rede que foi feito por area, desses
Gltimos. E eu passei para a area de Artes Cénicas. E ai quando eu chego na escola — eu fui chamada
para ser da Escola Parque, entdo de fato era pra eu atuar com Artes Cénicas — eles tinham feito um
remanejamento onde ndo tinha aluno, tinha professor, no concurso tinha vaga, mas ndo tinha aluno. Ai
eles me devolveram para escola que antes eu atuava como contrato. Eles me devolveram para mesma
escola e ai chegando Ia me deparei com isso: ‘ndo, aqui seria interessante que vocé trabalhasse todas
as linguagens’, foi bem complexo (Prof.2 Fabricia).

Com seu relato a professora evidencia a tensdo que envolve tanto um ato de gestéo,
como do proprio senso de como se constitui um/a professor/a de Arte. Sdo tensionamentos
que muitas vezes ndo estdo dados, mas vao se infiltrando no modo como se estruturam as
praticas. E assim, em pouco tempo, com uma grande gama de assuntos, ndo se torna possivel
trabalhar adequadamente com todos o0s topicos previstos. E preciso entdo selecionar o que se

vai trabalhar nesse tempo. A esse respeito a professora Fabricia comenta:

Antes quando era anual eu trabalhava uma area do conhecimento por bimestre. Eu trabalhava em um
semestre Cénicas e Danca e no outro eu trabalhava Visuais e Musica. Hoje é impossivel eu fazer isso.
Entdo é um curriculo que eu acho que ndo tenho tempo habil (Prof.2 Fabricia).

Em sua fala a professora salienta e reforca a problematica sobre o tempo frente a
necessidade de trabalho com diferentes linguagens a partir do tempo disponivel que tem. Esse
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comentario remonta ao que apresento no inicio da secdo a respeito de como a questdo
temporal interfere diretamente na qualidade e na prépria possibilidade de trabalho dos/as
professores/as.

Da mesma maneira que o Curriculo em Movimento, a BNCC apresenta 0 ensino de Artes
(composto pelas linguagens Artes Visuais, Teatro, Musica e Danc¢a) no ensino fundamental — anos
iniciais e finais — e 0 campo Linguagens e suas tecnologias no ensino médio.

A BNCC propde, diferentemente dos documentos anteriormente apresentados, uma
ampliacdo da Abordagem Triangular, visto que para a area de linguagens ndo apresenta apenas a
triplice criar-fruir-contextualizar. O documento propde que o ensino de Arte parta de seis
dimensfes, sendo elas a criacdo, a critica, a estesia, a expressdo, a fruicdo e a reflexdo. Essa

ampliacdo ampara elementos mais proximos das outras linguagens artisticas, que nao s6 a visual:

Refere-se ao fazer artistico, quando os sujeitos criam, produzem e constroem. Trata-se de
uma atitude intencional e investigativa que confere materialidade estética a sentimentos,
ideias, desejos e representagdes em processos, acontecimentos e producdes artisticas
individuais ou coletivas. Essa dimensdo trata do apreender o que estd em jogo durante o
fazer artistico, processo permeado por tomadas de decisdo, entraves, desafios, conflitos,
negociacdes e inquietacdes (BRASIL, 2018, p. 194).

CRIACAO

Refere-se as impressfes que impulsionam os sujeitos em direcdo a novas compreensdes
do espago em que vivem, com base no estabelecimento de relagdes, por meio do estudo e
da pesquisa, entre as diversas experiéncias e manifestagdes artisticas e culturais vividas e
conhecidas. Essa dimensdo articula acdo e pensamento propositivos, envolvendo aspectos
estéticos, politicos, historicos, filosoficos, sociais, econdmicos e culturais (BRASIL,
2018, p. 194).

CRITICA

Refere-se a experiéncia sensivel dos sujeitos em relagdo ao espaco, ao tempo, ao som, a
acdo, as imagens, ao proprio corpo e aos diferentes materiais. Essa dimenséo articula a
ESTESIA sensibilidade e a percepcdo, tomadas como forma de conhecer a si mesmo, o outro e o
mundo. Nela, o corpo em sua totalidade (emocdo, percepcao, intuicdo, sensibilidade e
intelecto) é o protagonista da experiéncia (BRASIL, 2018, p. 194).

Refere-se as possibilidades de exteriorizar e manifestar as criacfes subjetivas por meio de
procedimentos artisticos, tanto em ambito individual quanto coletivo. Essa dimenséo
emerge da experiéncia artistica com 0s elementos constitutivos de cada linguagem, dos
seus vocabularios especificos e das suas materialidades (BRASIL, 2018, p. 194).

EXPRESSAO

Refere-se ao deleite, ao prazer, ao estranhamento e a abertura para se sensibilizar durante
a participagdo em praticas artisticas e culturais. Essa dimenséo implica disponibilidade
dos sujeitos para a relacdo continuada com produc@es artisticas e culturais oriundas das
mais diversas épocas, lugares e grupos sociais (BRASIL, 2018, p. 195).

FRUICAO

Refere-se ao processo de construir argumentos e ponderacdes sobre as fruigBes, as
experiéncias e 0s processos criativos, artisticos e culturais. E a atitude de perceber,
analisar e interpretar as manifestacdes artisticas e culturais, seja como criador, seja como
leitor (BRASIL, 2018, p. 195).

REFLEXAO

Quadro 1 — Dimensdes para o ensino de Arte segundo a BNCC
Fonte: Elaboracédo do autor.

Com essa ampliacdo, o documento propde uma abordagem que abarca de maneira

mais inclusiva as particularidades de todas as linguagens artisticas e ndo somente as




89

necessidades das Artes Visuais. No que tange a compreensdo do ensino de Teatro, a BNCC se
aproxima do Curriculo em Movimento ao afirmar que “[...] o fazer teatral possibilita a intensa
troca de experiéncias entre os alunos e aprimora a percep¢do estética, a imaginacao, a
consciéncia corporal, a intuicdo, a memoria, a reflexao e a emocao” (BRASIL, 2018, p. 196),
além de acreditar ser necessario que haja a interagdo entre as linguagens em seu ensino.
Entretanto, o0 documento nédo trabalha com objetivos, mas, sim, com habilidades. No
ensino fundamental, ha separacdo de habilidades especificas para o ensino de Teatro, ja no
ensino médio elas estdo diluidas e, de certo modo, abarcam todas as linguagens. No quadro a

seguir podem-se ler as habilidades apresentadas para o ensino Fundamental:

Habilidades BNCC

(EF15AR19) - Descobrir teatralidades na vida cotidiana, identificando elementos teatrais
(variadas entonagdes de voz, diferentes fisicalidades, diversidade de personagens e
narrativas etc.).

(EF15AR20) - Experimentar o trabalho colaborativo, coletivo e autoral em improvisagdes
teatrais e processos narrativos criativos em teatro, explorando desde a teatralidade dos
gestos e das ac¢Bes do cotidiano até elementos de diferentes matrizes estéticas e culturais.
(EF15AR21) - Exercitar a imitacdo e o faz de conta, ressignificando objetos e fatos e
experimentando-se no lugar do outro, a0 compor e encenar acontecimentos cénicos, por
meio de musicas, imagens, textos ou outros pontos de partida, de forma intencional e
reflexiva.

(EF15AR22) - Experimentar possibilidades criativas de movimento e de voz na criacdo de
um personagem teatral, discutindo estereétipos.

ENSINO
FUNDAMENTAL
(1° AO 5° ANO)

(EF69AR24) - Reconhecer e apreciar artistas e grupos de teatro brasileiros e estrangeiros
de diferentes épocas, investigando os modos de criacdo, producdo, divulgagdo, circulagio e
organizacao da atuacéo profissional em teatro.

(EF69AR25) - Identificar e analisar diferentes estilos cénicos, contextualizando-o0s no
tempo e no espaco de modo a aprimorar a capacidade de apreciacdo da estética teatral.
(EF69AR26) - Explorar diferentes elementos envolvidos na composicdo dos
acontecimentos cénicos (figurinos, aderecos, cenério, iluminacdo e sonoplastia) e
reconhecer seus vocabularios.

(EF69AR27) - Pesquisar e criar formas de dramaturgias e espacos cénicos para o
acontecimento teatral, em didlogo com o teatro contemporéneo.

(EF69AR28) - Investigar e experimentar diferentes funces teatrais e discutir os limites e
desafios do trabalho artistico coletivo e colaborativo.

(EF69AR29) - Experimentar a gestualidade e as construcfes corporais e vocais de maneira
imaginativa na improvisaco teatral e no jogo cénico.

(EF69AR30) - Compor improvisagdes e acontecimentos cénicos com base em textos
dramaticos ou outros estimulos (musica, imagens, objetos etc.), caracterizando personagens
(com figurinos e aderecos), cenario, iluminacdo e sonoplastia e considerando a relacdo com
0 espectador.

ENSINO
FUNDAMENTAL
(6° AO 9° ANO)

Quadro 2 — Habilidades a serem desenvolvidas no ensino de Teatro segundo a BNCC.
Fonte: Elaboracédo do autor.

Os dois documentos, o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018b) e a

Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) apresentam, para o campo do Teatro,
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objetivos/habilidades que se relacionam diretamente com préaticas estéticas do corpo, a
sensibilidade e a fruicdo e ampliacdo do campo estético.

Frente a todas essas dificuldades, os/as professores/as apresentam como estratégia
pedagdgica um tipo de selecdo, de recorte, de sobreposicdo das propostas dos documentos
norteadores, a fim de elaborar e criar, a partir dessa sele¢do e recorte, uma préatica que possa
se adequar as possibilidades e aos limites de suas escolas. Para elaborar a ideia dessa
estratégia pedagogica, no proximo tdépico discutirei a pratica dos/as professores a luz do
conceito de bricoleur para constituir a ideia de uma bricolagem performativa que se aproxima

da figura-conceito da khéra.

3.2 PRATICA DOCENTE A PARTIR DA BRICOLAGEM E APROXIMACOES COM
A KHORA: POR UMA BRICOLAGEM PERFORMATIVA

Uma saida criada para transpassar as problemaéticas anteriormente apresentadas para
trabalhar com teatro, como mostrarei ao longo desta se¢do e da proxima, € 0 que aqui
chamarei de bricolagem performativa. Ao ter que trabalhar com as quatro linguagens, os/as
professores/as muitas vezes partem de elementos de outras linguagens — como o desenho, a
poesia, a masica — para trabalharem com elementos teatrais — como a nocdo de figurino, de
cenario, de dramaturgia — recortando e colando tais elementos em propostas metodolégicas.
Nesse sentido, a bricolagem performativa se torna uma estratégia pedagogica. Mas afinal, o
que estou entendendo por bricolagem?

Para o entendimento desse conceito, parto inicialmente da discussdo proposta pelo
antropo6logo Claude Lévi-Strauss (1989), em sua obra O pensamento selvagem. Na obra, 0
antropélogo argumenta que entre 0 pensamento mitico, magico e o pensamento tido como
cientifico ndo ha uma diferenca quantitativa, ou seja, uma diferenca em que um seria melhor
que o outro ou em gue um seria uma etapa que antecede o outro. Ha, na verdade, diferentes
modos e procedimentos de compreender e ordenar o mundo.

Lévi-Strauss se utiliza da imagem do bricoleur para explicitar o modo de
funcionamento na investigacdo do pensamento mitico. Para ele, o bricoleur é aquele que
produz a partir dos materiais que estdo disponiveis, faz, a partir desses materiais,
investigacOes, producdes, criacdes sem separad-los ou subordina-los entre si. Nas palavras de
Lévi-Strauss (1989, p. 32), o pensamento mitico dessa forma “se apresenta, assim, como uma

espécie de bricolagem intelectual”. Assim,
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[...] o bricoleur ndo se limita aos conceitos cientificos, sendo que ele faz uso de
qualquer forma de mensagens que ja possui — ele ja as havia ‘recolhido e conservado
em virtude do principio de que ‘isto sempre pode servir’”> (LEVI-STRAUSS, 1970,
p. 39). O bricoleur, portanto, ndo opera num plano previamente definido, mas sim,
fazendo uso da bricolage intelectual, elaborando estruturas conforme as ferramentas
que possui (RAMPAZO; ICHIKAWA, 2009, p. 4)

Ou seja, o bricoleur é aquele que vai construindo e reconstruindo a partir das
ferramentas que dispde, assim como um jogo lego que se monta e se remonta, fazem-se novas
combinagOes, formam-se novas possibilidades de uso a depender de como se relaciona.
Diferentemente do engenheiro, coloca Lévi-Strauss, o bricoleur ndo utiliza seus recursos para
um fim ja pré-definido, mas, a partir das relagdes que estabelece, produz a obra que, apds seu
término, ganhara seu sentido, sua funcdo. Dessa maneira, o trabalho do bricoleur é um

trabalho de experimentacéo, de didlogo e relacdo com os objetos que estdo disponiveis.

O conjunto de meios do bricoleur ndo é, portanto, definivel por um projeto [...] ele
se define apenas por sua instrumentalidade e, para empregar a prépria linguagem do
bricoleur, porque os elementos sdo recolhidos ou conservados em funcdo do
principio de que ‘isso sempre pode servir’ (LEVI-STRAUSS, 1989, p. 33).

No que diz respeito ao trabalho docente, penso que a relagdo com a pratica do bricoleur
pode acontecer quando, em suas aulas, para desenvolvimento de suas propostas com Teatro, 0s/as
professores/as engendram, a partir da mescla das possibilidades materiais, seus recortes
curriculares por intermédio dos documentos oficiais, além da prépria sele¢do e juncao de diversos
elementos de diferentes linguagens, caminhos para o trabalho com elementos teatrais.

Esse movimento, ndo se da, entretanto, apenas como juncdo e recortes de elementos.
Assim como o bricoleur, os/as professores/as criam modos de constituir o espaco de aula
como espaco de criacdo e experimentacdo de elementos teatrais. E a constituicdo desse espaco
ndo é dada a priori ou se torna estatica quando criada. A formacao desse espaco depende tanto
do que e de como os/as professores/as selecionardo os elementos para constituicdo das
propostas pedagogicas, mas também da relagdo com os/as estudantes. A carater de exemplo,

apresento uma fala do professor Carlos:

No ano passado teve aula de PD?, eu dei aula de PD e ai eu fui para o lado de... das musicas que eles
gostam, né? E ai eles me apresentaram... a turma Ia& me apresentou um negocio que eu esqueci 0
nome... E... Ndo sei 0 que acustico?’. Foi um grupo que langou do Rio ai depois virou uma espécie de

% S30 os Projetos Disciplinares. A escola organiza, dentro da grade horaria, qual professor/a ficara com o
projeto disciplinar de cada turma. A partir dessa organizagdo, o/a professor/a responsavel pela turma cria um
projeto relacionado a sua disciplina.

27 Aqui o professor se refere ao grupo de rap Poesia AcUstica.
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movimento né, dentro do Rap, talvez. Eu ndo sei 0 que acustico, né. [...] E ai eu aproveitei para falar o
gue que é poesia estrofica, apresentei o canal da [...] Pinheiro no YouTube, que explica poesia
estréfica, ai trouxe Ndo amor em S&o Paulo... Nao existe amor em SP do Criolo... E ai a gente fez o
trabalho, ai eles se identificam mais (Prof. Carlos).

O professor parte daquilo que os/as estudantes apresentam como interesse e tece
didlogos com isso, aprofundando e apresentando outros contetdos que ampliam a bagagem
cultural deles/as. Ele mescla, assim como o bricoleur, diferentes fontes do tema, criando uma
ponte, um didlogo entre aquilo que interessa aos/as estudantes e aquilo que é tido como
contetdo a ser trabalhado, ou seja, assim como no trabalho do bricoleur, “[...] seu universo
instrumental é fechado, e a regra de seu jogo é sempre arranjar-se com os ‘meios-limites””’
(LEVI-STRAUSS, 1989, p. 33). Na interacéo das duas partes, cria-se entdo um jogo a respeito
do saber e da possibilidade de sua ampliacdo que vai se tecendo no modo como o professor
produz modos de relacionar as ferramentas disponiveis.

Assim, o professor cria dialogos e formas de relacdo entre o que é apresentado como
interesse dos/as estudantes e aquilo que se detém como ferramentas pedagdgicas, gerando,
assim, um espaco novo, indeterminado frente ao que costumeiramente se tem como
possibilidade de aula, ao que costumeiramente &€ compreendido como os limites das
linguagens e suas possibilidades de uso. Esse novo espago se aproxima, como tentarei
evidenciar a seguir, da figura-conceito da khéra (PEREIRA; ICLE, 2018).

A figura-conceito da khéra ndo é de facil apreensdo/compreensdo. Marcelo de
Andrade Pereira e Gilberto Icle, em seu ensaio Pedagogia Performativa e seus nao-lugares:
reverberacbes da khéra a partir de Platdo, Derrida e Agamben (2018), propdem um
alargamento da ideia de entrelugar, encontrada nas discussdes a respeito da pedagogia
performativa, a partir da khéra. Os autores argumentam que sua escolha por essa figura-
conceito se da na tentativa de “explicitar a condi¢@o de fértil indefini¢do e desmanche do dado
que caracterizaria a proposta de uma pedagogia performativa” (PEREIRA; ICLE, 2018, p.
123). Tal argumento visa ultrapassar a ideia de pedagogia performativa como um entrelugar,
nogdo apresentada pelos proprios autores em trabalhos anteriores.

De acordo com os autores, essa figura-conceito diz respeito a uma zona de
indeterminagdo que, diferente do liminar, ndo esti associada a uma transicdo, mas a um

espaco em que a propria indeterminacgéo é produtora:

Khéra aponta para uma instancia intermediaria — ndo necessariamente liminar — que
apresenta uma condicdo discursiva ainda mais complexa que a do plano inteligivel e
a do plano sensivel. De “dificil” e ‘obscura’ definicdo [48%] (PLATAO, 2011, p.
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131), khora ndo sé ‘ndo admite destrui¢do’ como ‘providencia uma localizacdo a
tudo quanto pertence ao devir’ (PEREIRA; ICLE, 2018, p. 125).

Nesse sentido, a khéra ndo se encerra na logica binéria ou na separacdo do mito e do
logos, pelo contrério, a figura-conceito em questdo perturba essa mesma ldgica, gera um
estado de indeterminacdo. A partir da leitura de Derrida a respeito da khora, os autores
afirmam ainda que ela ndo € um lugar, um receptaculo, mas um estado de empréstimo, em que
o0 contrario, o dicotdbmico, o aparentemente incabivel encontra possibilidade para ser, para
coabitar em sua singularidade de relacfes im-pensaveis: “[...] a khGra consiste, em suma, num
espaco de escuta que faz falar, de recebimento que doa e de acolhimento que desaloja”
(PEREIRA; ICLE, 2018, p. 134).

Diferentemente da ideia de entrelugar, a khora propde, entdo, um estado de in-definicao,
de criacdo-transformacédo, ndo no sentido de uma travessia, mas de uma perturbacdo do que é
fixo, da geracdo de um certo estado de instabilidade: em kh6ra ndo se sabe o que vai acontecer,
como vai ser criado. H4, portanto, nessa indeterminacéo uma légica que ndo segue o binarismo,

mas sim uma légica que se produz no préprio ato de feitura, visto que

‘[...] khdra remete a algo mais situante do que propriamente situavel’ (DERRIDA,
1995, p. 15) algo que, ainda que ndo seja tomado como sujeito ou substrato, leva a
uma espécie de ex-propriacdo, ‘lugar em que a lei do proprio ndo tem mais nenhum
sentido’ (DERRIDA, 1995, p. 36) (PEREIRA,; ICLE, 2018, p. 127).

Para exemplificar essa relacdo que estou tentando tecer entre a bricolagem e a khora,
cito um relato da professora Ana. Ela narra a relacdo que constréi com os/as estudantes a
partir de seus interesses e como, nesse cruzamento entre interesses e processos pedagdgicos,

vao surgindo diferentes modos de trabalho e diversos e singulares resultados dos processos:

E ai, parceiro, a outra turma escolheu fazer um desfile com roupas recicladas E ai parte da turma foi
responsavel por fazer as roupas e a outra metade foi responsavel para arrumar 0 som, arrumar 0O
cenario. [...] Entdo eu levei a costura do invisivel para eles assistirem. Eles ficaram loucos né porque
tem que rasgar roupa, super legal as coisas. Mas ai eu aproveitei para falar assim ‘gente mas ai, qual é
0 conhecimento de teatro que a gente pode fazer [a partir do trabalho]?’. Tem toda a questdo do
desenho da cena, do cenario, cenografia, figurino... (Prof.2 Ana).

Nesse processo a professora constroi um caminho que, aparentemente, ndo lida com o
teatro, mas por meio do qual, em sua elaboracdo, no desenrolar da elaboracdo, torna-se
possivel elencar e discutir elementos teatrais, como por exemplo, como ela mesma cita,
cenario, cenografia e figurino. E na costura entre o que esta disponivel, no caso o desejo

dos/as estudantes e o trabalho a ser feito, que a professora consegue constituir um espaco de
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didlogo em que emergem possibilidades de se trabalhar com questdes cénicas. Assim, na
elaboracdo do desfile e sua constituicdo abrem-se possiveis caminhos para dialogar e fazer

emergir no¢oes teatrais. Desse modo, essa bricolagem, em aproximacéo a khora

[...] remonta, assim, a possibilidade de acolhimento e abertura de um lugar em que
possam ser inscritas singularidades e, na qual polarizacbes hdo de ser
gradativamente desmanchadas, pertengam elas a que ordem for: o outro e 0 eu, 0
ouvinte e o falante, o aluno e o professor (PEREIRA; ICLE, 2018, p. 133).

Dessa maneira, as no¢des que emergem desse trabalho ndo foram pré-estabelecidas. E,
assim como no exemplo do professor Carlos, os saberes ndo séo hierarquizados. A professora
e o professor vislumbram no desenrolar do processo espacos e possibilidades para dialogar e
construir saberes sobre o fazer cénico. Assim, esse entrecruzamento na pratica docente com as
ideias de bricolagem e de khéra se tornam potentes para a construgcdo de caminhos possiveis
para o trabalho com o teatro no espaco escolar. E nesse ato de criar, a partir do que se tem, de
permitir o atravessamento entre elementos de linguagens diferentes, de permitir um certo
estado de indeterminacdo, que espacos antes impensados podem surgir.

Ao fazerem esse movimento de criacdo didatica, a partir do que se tem, seja com 0s
documentos norteadores, seja da relacdo que vao tecendo com os/as préprios/as estudantes,
os/as professores/as abrem possibilidade para a experimentagdo de um espaco educativo que
ndo estd dado a priori, que é forjado por esse ato de bricolagem. Esse novo espaco dilui
fronteiras, reconfigura relacbes entre professores/as estudantes, sobre suas funcées, sobre o
ato de aprender, de ensinar, sobre a prdpria constituicdo do teatro e seus modos de ensino,
esse espago, portanto, aproxima-se da ideia de khora, visto que esta

[...] aduza esse ndo lugar na espacialidade performativa da pedagogia; registro topo-
poético de in-determinacéo, in-diferencga, ndo reconhecimento; o prefixo in aplicado
a essas nocdes nos levam a perceber antes as nuances politicas de khora do que
propriamente sua negatividade, visto que inscreve o que ndo pode ser [d]escrito, 0
que ndo encontra determinacdo, mantendo ao fim e ao cabo sua absoluta e in-
tangivel in-diferenca (PEREIRA; ICLE, 2018, p. 133).

Percebo, portanto, que esse ato de bricolagem se torna performativo, ja que, em sua
feitura, produz modos de se trabalhar com a linguagem teatral, prop8e outras relagdes entre as
linguagens artisticas, desloca a propria ideia de saber, que muitas vezes é compreendida no
ambiente escolar como algo separado em caixas muito bem definidas, para algo que pode

surgir do embaralhamento e da imprevisibilidade de relacdo de diferentes areas. A bricolagem
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performativa abre, assim, possibilidades de invengdo de modos de trabalho com a linguagem
teatral, por intermédio de elementos que, aparentemente, ndo sdo teatrais.

Bricolagem performativa no sentido de que, ao ser feita, opera novas logicas de
relacdo entre professores/as e estudantes, outras logicas de relacdo que se abrem para o
imprevisto, para o desejo do/a outro/a, para, assim como na imagem da khora, criar “[...] um
espaco para aquilo que ndo tem lugar na escola e a escola como um néo lugar: para o fora de
lugar, para o inaudito, para o impensado, para o escondido, para in-ominavel” (PEREIRA;
ICLE, 2018, p. 134). E quando vista a partir desse caréter performativo, ou seja, esse carater
de acdo, de criacdo de caminhos pedagdgicos que a bricolagem, na pratica dos/as
professores/as participantes da pesquisa se torna performativa. Bricolagem performativa,

entdo, como estratégia pedagdgica no ensino de Teatro.

3.3 BRICOLAGENS PERFORMATIVAS

Além de selecionar, a partir do curriculo, aquilo que é possivel de ser trabalhado, os/as
professores/as também apresentam um movimento de relacionar as linguagens artisticas para
construir seus trabalhos. Esse processo auxilia ainda em uma desconstrugdo da imagem
hegemonica sobre o que é Arte e 0 que € o fazer artistico.

Oslas professores/as afirmam que é comum que os/as estudantes, inicialmente, liguem
o fazer artistico as Artes Visuais e, entdo, € preciso um trabalho de desconstrucdo dessa ideia.

A professora Ana, em sua entrevista, fala um pouco sobre esse movimento:

Eu fago muita questdo de fazer com que os meninos entendam que a arte ndo é s6 desenhar ou pintar, mas que
existe um processo de pensamento e reflexdo. [...] Gosto muito de perguntar ‘quando vocé percebe que esta
usufruindo o trabalho de um artista?’, porque a galera € superviciada em série, em videogame, tem uma galera
que gosta muito de ler, s6 que eles ndo pensam que aquilo |4 foi criado por um artista (Prof.2 Ana).

Com essa afirmacéo a professora demonstra que ha, nas turmas em que leciona, um senso
comum, inicialmente, por parte dos/as estudantes sobre o0 que seja arte: algo associado apenas ao
desenho e algo distante de suas realidades cotidianas. Compartilho da mesma ideia levantada pela
professora. Durante meu primeiro ano como professor temporario na Secretaria de Educacédo do
Distrito Federal, percebi que nas aulas nas quais ndo eram trabalhados conteudos de Artes Visuais
os/as estudantes apresentavam resisténcia. Para compreender melhor o motivo da resisténcia ao

que ndo era associado as Artes Visuais, pedi que escrevessem anonimamente, em um pedaco de
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papel, como as aulas estavam sendo para eles/as, apontando o que poderia melhorar em sua
opinido. A maioria das respostas apontava para a auséncia do ato de desenhar.

Isso me fez pensar a respeito de repertdrio, do que foi construido como ideia do que seja
arte e do que pode vir a ser arte. Nos anos seguintes essa ideia se reforcou quando questionei, ja
no primeiro dia de aula, 0 que é arte e para que serve. Majoritariamente as respostas envolviam
0 desenho e a pintura. Uma questdo surge: como produzir reconhecimento do Teatro como
linguagem artistica?

A professora Ana, em sua fala, levanta algo importante para essa reflexdo: diz que
muitas vezes os/as estudantes ndo reconhecem no seu dia a dia a existéncia de expressoes e
producdes artisticas. Nesse sentido, entdo, um primeiro movimento importante é o de criar um
espaco de reconhecimento daquilo que se conhece como expressdo artistica. Assim, como
aponta Machado (2012, p. 42)

Seria a primeira pergunta a ser feita: ‘0 que j& sabem as criancas e 0s jovens sobre
mausica, danga, teatro, artes visuais?” Trocando em middos, como trabalhar com um
repertdrio inicial de maneira antropolégica, o que significa levar em conta os modos
de vida dos alunos e das comunidades as quais pertencem?

Esse processo de reconhecimento daquilo que os/as estudantes entendem, usufruem,
produzem de Arte é importantissimo para a construgdo de um campo comum inicial, um lugar
de onde partir para o trabalho com as linguagens artisticas. Além de criar essa base, isso €
importante pelo fato de oferecer possibilidades aos/as professores/as, caminhos de como
aproximar o mundo conhecido pelos/as estudantes de outros saberes e, assim, ampliar o

referencial estético deles/as. A esse respeito, o professor Hugo relata:

Os meninos ndo... ndo entra na cabeca deles assim, ndo entra o que que era passar por uma guerra, ndo
entrava na cabega deles serem mortos por ter a pele branca muitas vezes. Porque eles sabem o que é
ser morto por ter a pele preta, entdo quando causa esse choquinho assim, para eles é mais dificil de
assimilar. Entdo gasta mais tempo e ai as coisas comegam a se atropelar. Entdo coisas que para mim
funcionavam muito era tracar um paralelo, trazer para vivéncia deles né, artistica, do corpo, da pele
deles. Quando a gente ia falar sobre a arte tribal, arte africana e indigena arte urbana, de uma certa
forma Artes que sdo... Que tém os dedos mais acessiveis né? Ai é mais facil deles também se sentirem
aceitos, se sentirem... vislumbrarem a pele deles dentro daqueles guetos, daqueles nichos. Entéo ai era
muito mais facil. Entdo ai eu conseguia fazer um link dessas teméticas com a vida deles, ai aquilo
frutificava em algo. Que era um produto mesmo, um produto ou uma pintura, uma escultura enfim.
Mas sempre pelo menos algum... algo tatil eu precisava fazer deles.

Com sua fala, o professor Hugo demonstra como essa aproximagdo com algo mais
préximo da vida dos/as estudantes produz nao apenas uma facilidade de dialogo, mas também

um maior engajamento. E nessa aproximagcao que a pratica se torna possivel em emergir.
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Essa aproximacdo entre a vida dos/as estudantes e os contetdos produzem, ainda,
como coloca o professor, maior identificacdo. Tal identificacdo, além de fazé-los/as
reconhecer producdes artisticas em seu cotidiano, aproxima-os/as e 0s/as engaja na propria
producdo artistica. Dessa maneira, ha, também, uma aproximacdo com a propria ideia

desenvolvida no capitulo a respeito da bricolagem, visto que na bricolagem

O artista ndo abandona sua formacdo, sua historia pessoal, sua memoéria nem as
analogias possiveis que o estimulo dado lhe provoca. Tecnicamente, a busca seria
por uma capacidade de resposta imediata do corpo e dos procedimentos técnicos
disponiveis de cada um: a pratica do improviso, do jogo e da contracenacao
(CARVALHO, 2009, p. 2).

A fala do professor também revela uma outra relagdo para com os documentos. Estes ja ndo
figuram apenas um documento a ser seguido, mas sdo atravessados pela corporalidade daquele
grupo especifico. A vivéncia, a realidade local, os saberes apresentados pelos/as estudantes
atravessam a constitui¢do e a utilizacdo dos documentos. Nesse sentido, como propdem Paz e Icle,

de um curriculo como documento, o professor incorpora um curriculo como performance, visto que

[..] ainda que partamos de documentos em nossas praticas escolares, abrimos a
possibilidade dos corpos coletiva e individualmente irem mais além do estabelecido, nos
permitindo conceber que no espago escolar ndo se aprende como 0 mundo &, mas como ele
é criado. O mundo e a vida em constante movimento, distinto da percepgao dual que fecha
e fixa o conhecimento. Os curriculos-performance movem-se, dangam entre e com
documentos e praticas incorporadas (PAZ; ICLE, 2020, p. 12).

Ou seja, ao reconhecer e acolher aquilo que se aproxima mais da vida dos/as
estudantes, da realidade social deles/as, o professor consegue criar modos de encarnar o
conhecimento, desnaturalizando o conhecimento hegeménico sobre o0 mundo e demonstrando,
junto aos/as estudantes, que o saber também é constituido a partir de relac6es de poder.

Ao fazer movimentos que aproximam os saberes da realidade dos/as estudantes, que
possibilitam que eles/as se pensem e se enxerguem, o professor produz espagos em que O
conhecimento pode ser praticado, tocado, e, assim, elaborado com mais sentido desde aquilo
gue muitas vezes fica de fora do processo educativo. Esse movimento, como em khora, “[...] se
apresenta como sendo a principal aliada, a amiga mais confiavel daquilo que acontece, espago
no qual o existente, o outro pode se aninhar, derramar-se” (PEREIRA; ICLE, 2018, p. 134)

J& frente as dificuldades de tempo e espaco, ainda é importante salientar entdo que,
muitas vezes, para trabalhar com o teatro ndo serd possivel fazé-lo pela via da atuacdo, mas
sera forcoso liga-lo a outros elementos da linguagem cénica, como cenario, figurino,

maquiagem, roteiro, etc. E muitas vezes esses outros elementos trardo mais aderéncias dos/as



98

estudantes exatamente por lidarem com elementos de linguagens muito proximas as Visuais,
ou seja, muito mais proximas a bagagem referencial dos/as estudantes. Tal ato exige um
reconhecimento por parte do/a professor/a para que, assim, possam-se construir os caminhos
pedagdgicos possiveis.

Aproximando-se da imagem do bricoleur, nessa atitude, o professor “[...] posto em
presenca de uma dada tarefa, ele ndo pode fazer qualquer coisa, ele também deverd comegar
inventariando um conjunto predeterminado de conhecimentos tedricos e praticos e de meios
técnicos que limitam as solugdes possiveis” (LEVI-STRAUSS, 1989, p. 35).

E possivel perceber isso em um relato do professor William. Ele relatou que, durante o
periodo de ensino remoto, recebeu em sua escola o grupo de teatro Mediato. A proposta era
trabalhar a mediacdo da montagem da peca Sonhos de uma noite de verdo, de William
Shakespeare. Uma das atividades propostas para a mediacdo dizia respeito a producédo
artistica, por parte dos/as estudantes, de seu entendimento sobre o espetaculo. Sobre as
producdes dos/as estudantes, o professor comentou:

[...] a maioria dos alunos foi para parte da escrita ou do figurino. A maioria optou por fazer o dialogo.
Apareceram trés, quatro videos no maximo. Eu perguntei para eles se ja tiveram aula de Teatro antes.
Uma aluna teve aula de Teatro em outra escola e ela fez o video. A maioria ndo tinha tido contato. A
dificuldade mesmo é [de] se expressar de uma forma que nunca tiveram contato e ndo tem experiéncia.
Por isso eles optaram pelo desenho, fazer o figurino e pintar e fazer o didlogo (Prof. William).

Desse modo, mostra-se como uma possibilidade para o trabalho com o Teatro esse
entrecruzamento de linguagens, essa bricolagem entre linguagens a partir do que €
reconhecivel como arte e possivel de ser feito no tempo e espacos disponiveis, abrindo, assim,
espaco para que saberes proprios a linguagem teatral possam ser desenvolvidos e
compreendidos como arte também. Nisso se confere, ainda, um respeito ao processo dos/as
estudantes nesse reconhecimento de um novo campo.

Para além dessa questdo, constroi-se um modo de experimentar as linguagens que nao
se encerra em coloca-las em caixas especificas, mas permite que os/as estudantes fluam entre
as visualidades, corporeidades, musicalidades dos processos (MACHADO, 2012).

Evoco agora uma vivéncia que tive no ano de 2020 com alunos do terceiro ano do ensino
médio, em contexto pandémico. Estdvamos estudando Musica Popular Brasileira. Como proposta
de aproximagdo entre a teoria estudada e a realidade dos/das alunos/as, propus um exercicio de
criacdo coletiva de um poema, a partir de uma manchete de jornal. Baseei-me, para essa atividade,

nas propostas de Augusto Boal e seu teatro-jornal. Uma das estratégias que Boal sugere € a leitura
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complementar. Essa leitura acrescenta “[...] a noticia dados e informacdes geralmente omitidos
pelos jornais das classes dominantes” (BOAL, 2013, p. 149).

Level, entdo, as aulas do terceiro ano uma noticia a respeito da revogacdo feita por
Abraham Weintraub, entdo ministro da Educacdo, de uma portaria que estipulava cotas nos
programas de pds-graduacdo do pais (MOREIRA; SALDANA, 2020). Apos ler a noticia,
apresentei alguns dados a respeito da educacdo publica brasileira e abrimos um pequeno
debate sobre essa situacdo. Entdo, propus a atividade: escrevermos, coletivamente, pelo chat,
um poema que refletisse a respeito do que haviamos acabado de discutir. A regra seria
colocar, livremente, pelo chat aquilo que se pensava a respeito do assunto para, depois, em
conjunto, “lapidarmos” o que houvesse sido produzido. Ao fim, convidei alguns alunos para
lerem em voz alta o produto final.

Cada turma produziu um poema totalmente diferente, visto que cada uma teve uma
percepcdo sobre o tema e sobre a propria proposta da atividade: algumas turmas mais abertas a
experimentar aquele espaco, outras mais preocupadas com o resultado final. Além do préprio

saber empregado na producao. A seguir, alguns exemplos do resultado final dessa atividade:

Ensaio de uma ligagao
Atende ai po (siléncio do outro lado da linha) o que a gente escuta no siléncio? Nad:
Nada Nada Nada

Nada Nada Nada Nada
Nada Nada Nada Nada
(pensando) a segunda voz ?
(tom de informagao) A voz que sempre teve o seu lugar de fala marcado. (Siléncio. Nada) qual voz
precisou se calar para que outra fale?
Voz (que) tem privilégio? De olhos fechados se vé a voz?

O obstéculo que vem na hora da fala
Quem esta mais longe? (olha no vidro a sua frente. reflexo)

o vazio tem peso. o pesodesilenciar o peso de silenciar
o vazio

o vazio quem ocupa o vazio? O siléncio? tem corpo
o vazio tem corpo que/m ocupa o vazio (no) siléncio

o vacuo

ovacu o

ov a c

acalma

acalma

a cal(m)a

o peso de silenciar tem vazio?

O pensamento

pensamento

pensa mente mento pensamentopensamento

so

li

dao solidao so lidaao solidao

de quando um selencia a outra

a outra cala

Imagem 4 — Texto da turma 02.
Fonte: Arquivo do autor.
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AAAAAAAAAAAAAH

€ um texto sério ou pode zoar um pouco?

Zoeira é esse desgoverno

vergonha desse governo

sim

Ele s6 olha para si mesmo, Ele deveria ser menos egoista

sim

é renuncia, a critica e o preconceito em um sé governo

Que grande afronta é pensar

A hipocrisia € grande

sim

Aula EAD ndo é de Deus

O pais ta um caos e s6 pensam em desmantelar ainda mais,

Ja ndo basta a ganancia dos que governam o pais e ainda tentam ferrar com a educagao
Que saudades da galinhada no meu merendao

“haja criatividade *

Nao consigo ser criativa quando eu estou com fome

sim

precisamos de mais educacgao, nao sé pra formar mais médicos, mas para formar mais ‘cidadao’
sim

a opinido democratica deve se encaixar em qualquer questdo. pregam a democracia mas a fala é
contida

0 que esperar do dito educador que exclui e nao respeita a histéria?
Escuta ai 6, min. cota ndo é esmolaa

vidas negras também importam

“Todos sdo iguais'ndo podemos generalizar”

€ o que dizem depois de mais uma vida se acabar”

Mas Que governo é esse que nao se importa com as vidas?

“E s6 uma gripezinha”

E bora de necropolitik

Alias mais de 50 mil. E mais de 80 balas

Eu vou na contram&o. Me armo de livros.

A escrita € o nosso rifle e ele ndo fica sem muni¢ao

Enquanto eles Ndo pensam na divida a gente continua na escravidao

N&o se importam com quem estava aqui antes de nos

Se esqueceram das lutas e o tanto de sangue que ja foi derramado
aqueles |4 s6 passa vergonha, mas se liga vacilao Nenhum racismo € justificavel
e se continuar assim mais vidas inocentes vao ser sacrificadas

Meu povo n3o aguenta mais sofrer

“Eu avisei”. a culpa é do josé que deixou isso acontecer”

S6 que falar e faze, meu irmdo, sdo coisas bem diferentes.

E no fundo eu ainda preciso rezar e pedir “Se saia corona”.

E isso nunca vai ter um fim

sim?

E que esse 6dio no meu peito aumenta a cada dia

N&o aguento mais tanto cheiro de sangue inocente derramado na esquina
Sera que sangram diferente?

Por onde anda igualidade?

FORA BOZO

Imagem 5 — Texto da Turma 01.
Fonte: Arquivo do autor.

Mesmo o contetldo ndo sendo de Teatro, ao utilizar elementos da Pedagogia do Teatro,
como a pratica a partir do Teatro Jornal e a performance de leitura do resultado do texto,
conseguimos, alunos/as e eu, mobilizar nossos corpos na producdo estética e na elaboracdo
com a palavra (na escritura do texto) e com a performance (na leitura oral do texto) de nossas

ideias e perspectivas frente ao tema debatido.
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Igualdade néo funciona
Atualmente dinheiro é poder
Tempos modernos,
A idade contemporénea
mas as cabegas sdo de pedra, pensamento do passado. Acreditam que apenas pessoas brancas e
que tenham dinheiro podem fazer alguma faculdade ou especializacdo
uma visdo racista e preconceituosa, tdo caminhando na contraméo
um passo deles a frente sdo dois nossos pra tras
Enquanto isso A universidade publica € para a Eliete. Se fosse para a massa, nao seria tdo impossivel
por tantos motivos.
Brancos sempre no poder
Eles falam que governam pro povo, mas a riqueza é de poucos
PESSOA 01:E o que fazer para mudar isso ?
PESSOA 02:Uma revolugéo seria bom, mas sempre preferem o mais fécil!
PESSOA 03: Ou vocé aceita ou é silenciado!
PESSOA 04: No é que preferem o mais facil, eles preferem que apenas eles fiquem no poder
Num pais de corrupgéo, revolugéo é piada
Leis e direitos sdo apenas para quem pode pagar por eles
Na bandeira é Ordem e progresso
Mas na rua a gente so6 vé desordem e retrocesso
0O que esperar de um pais que nasceu do estupro?
Em que A populagédo menos favorecida é explorada desde o inicio?
Somos frutos de dores que nossos antepassados sofreram
Temos desigualdade no sangue que é derramado
e o que é preservado.
Eles comem e bebem o corpo e sangue do cordeiro no domingo
mas de segunda a sexta eles caem matando em mais um dos nossos
Tempos onde lutar por direitos é “mimimi”

Imagem 6 — Texto da turma 03.
Fonte: Arquivo do autor.

Nesse sentido, o caminho da bricolagem possibilitou o trabalho das questdes musicais
a partir de elementos teatrais sem que um ficasse a servico do outro. Com essa proposta,
aproximo o trabalho docente do trabalho do bricoleur, porquanto “[...] caracteriza-se, assim, 0
bricoleur, como aquele capaz de adaptar e de utilizar no seu trabalho quaisquer materiais
encontrados, assimilando, re-elaborando e propondo que determinado material sirva na
construgdo de outra categoria de objeto” (CARVALHO, 2009, p. 2). Ou seja, sem subordinar
uma area a outra, consegui criar um caminho em que as duas linguagens conversassem, em
que elementos da Musica e do Teatro fossem experimentados lado a lado.

Outro exemplo dessa pratica, que aqui tenho denominado de bricolagem performativa,
deu-se na proposta de trabalho que denominei Cartografia Afetiva. O trabalho Cartografia
Afetiva foi realizado com alunos e alunas do terceiro ano do ensino médio para trabalhar
producdo dramaturgica. Algo que sempre emergia em nossas discussdes dizia respeito a
inquietagOes voltadas para 0 mundo do trabalho, mas sempre que questionados e questionadas
sobre desejos, vontades e sonhos que ndo se centravam nessa questdo, muitos e muitas ndo
sabiam responder. Comecei a pensar como trabalhar um deslocamento dessa percepg¢do, como
proporcionar uma pratica que possibilitasse uma outra narrativa que ndo a mercadoldgica ou

simplesmente conteudista.
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Lembrei-me, nesse processo, de uma aula sobre surrealismo na qual fizemos um
exercicio de representar um sonho. A grande maioria dos/as alunos/as desenharam algo
relacionado a dinheiro e fama. Assim, comecei a me questionar quais vontades e sonhos
eles/as tinham quando criangas.

Dessa forma, movi-me pela seguinte questdo para organizar a atividade: se
pudéssemos contar nossa historia, como a contariamos? Acredito, e ao fim da atividade os/as
alunos/as confirmaram, que nos questionar sobre nossa histéria € uma maneira de pensar,
também, sobre como os valores sociais se organizam e como e por quais motivos 0s

aceitamos ou lutamos para transforméa-los. Assim,

[...] pensar poeticamente modelos comportamentais de beleza ética nos tem levado a
investigar [...] que valores de moralidade imperam em nosso tempo e de que modo
podemos provocar pequenos golpes de deslocamentos — nos corpos, na atuacéo
docente — capazes de provocar distanciamento critico de modelos hegemdnicos que
ndo desejamos reproduzir (ANDRE, 2017, p. 84).

A atividade foi dividida em trés etapas:

a) criar um mapa afetivo com uma foto de infincia a partir da questdo “quem foi essa
crianca?”. Esse mapa deveria conter palavras, frases, imagens, cores que remetessem a quem
eles/as foram quando criancas;

b) escrever uma carta para seu eu de hoje a partir da questdo “o que aquela crianga
diria para mim?”. Algo que me surpreendeu nessa etapa foram os modos que os/as alunos/as
encontraram para escrever. Muitos/as encarnaram o estilo de como escreviam quando
criangas: na grafia das letras e palavras, no modo de dizer as coisas, na inser¢éo de desenhos;

c) escrever um mondlogo refletindo sobre quem se esta sendo hoje e quem se gostaria
de ser amanha. Infelizmente essa etapa ndo pdde ser concluida por conta do tempo. Mas
compreendo que, ao fazerem seus mapas afetivos e suas cartas, os/as alunos/as performaram
suas historias, podendo olhar com atencdo para seus proprios caminhos.

A primeira etapa causou um estranhamento muito grande. Tanto pelo teor diferenciado
e aberto da atividade, mas principalmente por ser uma proposta que convocou um olhar para
si. Muitos/as alunos/as disseram ter sido uma das coisas mais dificeis que ja fizeram.
Outros/as relataram ter chorado no processo por terem relembrado o que foram e no que

acreditavam.
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QUEM ELA ESTA TENTANDO
SER? QUEM ELA E? Y

Imagem 7 — Mapa afetivo do aluno S.
Fonte: Acervo do autor.
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Imagem 8 — Mapa afetivo da aluna E.
Fonte: Acervo do autor.
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Fonte: Acervo do autor.

Imagem 10 — Mapa afetivo da aluna V.
Fonte: Acervo do autor.

Por conta do isolamento necessario para minimizar o avango da pandemia, a escola
adotou um horario reduzido para as aulas. Assim, tinhamos um tempo juntos muito curto.
Essa etapa da atividade foi uma maneira de, também, conseguir fazer com que todos/as
pudessem contar suas histérias. Além de que, ao tirarem um tempo para elaborar seus
mapeamentos afetivos, colocou-se em trabalho um modo de performar a memoria, de
produzir uma escrita performada. De produzir, esteticamente, a leitura que se tem sobre si.
Inclusive, a partir dessa etapa, os/as alunos/as se envolveram muito mais nas aulas,
participando tanto das atividades propostas durante as aulas, como das propostas a serem

realizadas de forma assincrona.



105

Por intermédio de um trabalho com as visualidades conseguimos, igualmente,
trabalhar com o conceito de dramaturgia. Os/as estudantes foram fazendo escolhas, ao criarem
seus mapas, de como tecer suas visdes sobre suas infancias. A partir da imagem eles/as foram
instigados/as a criarem textos, subtextos, a contarem uma historia a partir do que escolhiam
colocar ou ndo em seus mapas.

Essa se torna uma pratica de bricolagem, visto que partimos do campo visual para
trabalhar com as textualidades de uma cena. O mapa se torna um desenho dramatdrgico, mas
também uma cena que pode ser assistida. Os/as estudantes que se sentiram confortaveis
apresentaram para a turma seus mapas, processo no qual também se colocaram em
performance para falar sobre sua criagéo.

Nesse sentido consegui forjar modos de trabalhar com elementos teatrais que partiam
daquilo que era possivel no momento e de elementos de linguagem mais préximos do
cotidiano dos/as estudantes. Tal movimento causou uma maior interacdo e engajamento nas
aulas, além de tornar possivel o trabalho e a experimentacdo com o Teatro. Foi uma maneira
de lidar, ainda, com o tempo escasso. A bricolagem, nesse sentido, torna-se uma estratégia
pedagdgica que permite ao/a professor/a bricoleur criar espacos, abrir fendas, juntar e
rearranjar possibilidades pedagdgicas para que o trabalho com a linguagem cénica se torne
viavel e possivel.

Neste capitulo apresentei a ideia da bricolagem performativa como uma estratégia
pedagdgica para o ensino de Teatro. Ela se configura, como tentei evidenciar, como um modo
de produzir espacos de experimentacdo da linguagem teatral por intermédio da relacdo de
elementos de diferentes linguagens que, juntas, abrem possibilidades para trabalhar elementos
da linguagem cénica. Esses novos arranjos produzem também outras possibilidades de relacdo
entre professores/as, estudantes e a propria constituicdo de saber. Essas outras possibilidades
de relacdo sdo forjadas exatamente no encontro e no entrecruzamento de elementos que
aparentemente ndo se relacionariam com o0s teatrais, produzidos entdo desde uma
indeterminag&o da relagéo, aproximando-se assim da figura-conceito de khora.

Além de possibilitar o trabalho com elementos da linguagem cénica, a bricolagem
performativa possibilita, ainda, uma relagéo outra com o tempo disponivel para as aulas de Arte.
Assim, frente as dificuldades materiais e as distancias entre os documentos norteadores e as
possibilidades disponiveis aos/as professores/as, 0 ato da bricolagem performativa possibilita a
criagdo de rotas de fuga, de abertura de frestas que tornam possivel uma prética com teatro mais

potente e consistente a partir de manejos aparentemente improvaveis.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da dissertacdo percorri um caminho na tentativa de compreender de que
maneira os/as professores/as participantes da pesquisa performam as dificuldades que
encontram na sala de aula em solugdes cotidianas. Como dito ja na introducdo, até chegar a
esse direcionamento passei por algumas outras configuracdes da questdo. Acredito que esse
caminhar foi importante para conseguir compreender o proprio processo do ato de pesquisar.

Digo isso pois muitas vezes, ao me deparar com resultados de pesquisa — sejam
artigos, apresentacdes em congressos, até mesmo em dissertacoes e teses —, a tortuosidade da
pesquisa ndo é evidenciada como parte do ato de pesquisar. Todo o caminho que fiz, entéo,
foi-me de muita importancia no sentido de perceber que a pesquisa, antes de chegar ao seu
fim — ou sua pausa no movimento — passa pelo caos, pelo erro, pelo equivoco. E um exercicio
de desapego, de humildade e, também, de lapidacéo.

Assim, precisei refazer e repensar 0s passos da pesquisa e seu nicleo algumas vezes.
Essas alteraces me auxiliaram ainda no refinamento de meu entendimento a respeito da
importancia dos elementos de uma pesquisa. O exercicio de fazer e refazer me fez
compreender mais profundamente e conscientemente a funcéo, por exemplo, de um objetivo
bem definido, de uma pergunta de pesquisa bem-feita, da relacdo desses elementos com o
desenho da metodologia. Nesse sentido, aprendi e aperfeicoei minhas ferramentas como
pesquisador para tracar rotas futuras com mais consciéncia e dominio.

Preciso, ainda, salientar um ponto importantissimo: a pesquisa foi realizada durante o
momento pandémico. Desenvolver este trabalho naquela situacdo foi muito desafiador e
desgastante, ainda mais por, durante o primeiro ano de mestrado, dividir as tarefas académicas
com o trabalho como professor. Havia dias em que eu comecava a trabalhar por volta das
07:30 da manhd e s6 parava por volta das 23 horas. De domingo a domingo. Dentro de casa.
Tudo em frente a tela do computador: aulas do mestrado, aulas ministradas, reunides da
escola, leituras, fichamentos, pensamento sobre o projeto, escrita, e-mail, mensagens, mais
aulas, preparacdo de aulas, correcdo de atividades, atualizacio de plataforma, responder
mais e-mails, escrita dos trabalhos do mestrado, busca de artigos e trabalhos nas bases de
dados, etc. etc. etc. e tudo se repetia no dia seguinte.

Cito, como primeiro impacto no desenvolvimento da pesquisa, um recorte mais
pessoal, pois, durante esse periodo, o sentimento de soliddo foi muito profundo. Néo havia
muito com quem conversar e nem muito tempo disponivel. Especialmente durante 0 momento

de isolamento social, o tempo parecia me atropelar. Parecia escorrer pelas minhas maos e isso
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impactou diretamente no desenrolar do pesquisar. O tempo parecia correr muito mais rapido
do que eu e isso, em determinado momento, sufocou-me. Sera que eu conseguiria finalizar
esse ciclo? Era uma pergunta recorrente em minhas sessdes de terapia.

Em meio a tudo isso, houve também os impactos praticos a pesquisa. Como
desenvolver a metodologia? Como pensar o ensino de Teatro no momento pandémico? Como
contatar as escolas, como entrar em contato com os/as professores/as? Pensar caminhos para
encarar essas limitaces também me exigiu muito tempo. Nao era um novo normal, ndo
voltariamos a normalidade. N&o havia como tentar sobrepor a pratica presencial no mundo
online. Aquele momento imprimiu e convocou um novo modo de constituir o mundo. E
compreender essa instancia leva tempo, coragem, medo. E um processo que me revirou pelo
avesso.

Hoje compreendo que outros caminhos metodoldgicos seriam possiveis para investigar
a questdo proposta por esta dissertacdo. O acompanhamento remoto, por exemplo, é uma
possibilidade que agora compreendo melhor. Uma segunda rodada de entrevistas ou até
mesmo a tentativa de formar um grupo focal também adensariam as possibilidades de
producdo de dados para a pesquisa. Nesse sentido, ja identifico uma possivel lacuna para o
tema desta pesquisa, que se da exatamente no campo metodoldgico.

Isso n&o significa que o trabalho aqui edificado néo tenha alcancado seus objetivos.
Contudo, narro essas questdes inerentes aos percal¢cos, exatamente no sentido de tentar
demonstrar que, dentro das possibilidades disponiveis, foi feito o melhor possivel. Ou seja,
dentro dos limites de tempo, momento histdrico e até mesmo pessoais, consegui construir o
resultado que apresento como dissertacdo. E, dentro dessas limitagdes e avangos, acredito ser
importante reconhecer e apontar possiveis caminhos para avango do estudo.

Dentro dos avangos possiveis, acredito que a investigacao da relacdo entre estratégias
pedagogicas e formagdo docente em Teatro também seja proficua. Uma investigacdo que
busque compreender se a constituicdo dessas estratégias é possivel ja durante a formacéo
inicial dos/as professores, visto que, durante as entrevistas, o0s/as participantes e eu também
partilhamos desta visdo, de que ha um certo distanciamento entre o que se aprende na
graduacdo e a préatica cotidiana nas escolas.

Retornando agora ao objetivo geral da pesquisa em tela, chego a concluséo de que,
ante as dificuldades encontradas em sala de aula para o ensino de Teatro, os/as professores/as
participantes deste estudo criam estratégias pedagogicas para conseguirem trabalhar com a
linguagem teatral em suas aulas. Essas estratégias, na pratica desses/dessas professores/as,

ndo aparecem como algo sistematizado, ou seja, ndo sdo necessariamente produzidas como
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estratégias pedagodgicas organizadas. Elas vao sendo forjadas no cotidiano e na propria
experiéncia de sala de aula. Assim, tais estratégias sdo, de certo modo, uma aposta dos/as
docentes na tentativa de produzirem espacos e caminhos para que 0 ensino de Teatro seja
possivel.

O que fiz ao longo dos trés capitulos que compdem a dissertacdo foi elaborar
categorias que dessem conta dessas apostas, que em muitos pontos se assemelham — e por se
assemelharem tornam possivel o trabalho de categorizacdo. Criei, portanto, trés categorias de
analises; trés categorias que forjam trés estratégias, sendo elas: a) performance docente para a
acao de deformar; b) a atencdo performativa e c) bricolagem performativa.

No primeiro capitulo, dos modos de performar a docéncia: acBGes para enformar,
deslocar e deformar, identifico na fala dos/as professores participantes trés performances
docentes. Performances que enformam, deslocam ou deformam. As performances docentes
que enformam sdo aquelas que tém a pratica alinhada aos propdésitos hegeménicos da escola.
Sdo praticas que ndo questionam o modo de operar da escola como instituicdo e, muitas vezes,
apartam o corpo do processo educativo. As performances docentes centradas nessa acao
inviabilizam a pratica do Teatro na escola porquanto apartam do processo o material
primordial da sua préatica: o proprio corpo. Sdo praticas que, geralmente, produzem e reforcam
modos especificos de ser.

As performances docentes centradas na acdo de deslocar sdo caracterizadas por
momentos em que subvertem a operacdo vigente na escola, abrindo possibilidades para a
emergéncia de outros modos de se relacionar com o ensinar, o aprender, com a producéo de
conhecimento. Apresentam-se como deslocamento exatamente por ndo serem a regra de acao
da performance docente. Performar a docéncia para deslocar se da, portanto, em momentos
especificos na pratica — um trabalho diferenciado, um exercicio que convoque relagdes outras.
Geralmente, na acdo de deslocar, a performance docente tras para perto, para a sua pratica, a
relacdo entre os/as sujeitos. O corpo reaparece nesses momentos de deslocamento.

Como especificamente estratégia pedagdgica para o ensino de Teatro, apresentei neste
capitulo a ideia de uma performance docente para deformar. Sendo o teatro uma préatica que
convoca o corpo a produzir saberes — estéticos, sociais, culturais, poéticos —, necessariamente
h& necessidade de se deformar o modo hegeménico de operacdo da escola. Deformar,
portanto, ndo como algo negativo, mas como uma operacdo de desestabilizacdo que abre
espaco para que a préatica, a experimentacdo da linguagem cénica seja possivel. Performar a
docéncia para deformar se da, por exemplo, quando as rotas de trabalho sdo adaptadas a

realidade da turma, ndo trocando uma atividade ou deixando de fazé-la, mas compreendendo
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como ela pode ser adaptada para aquele contexto. Cabe no deformar, por conseguinte,
reconhecer que a escola é um espaco passivel de ser explorado e utilizado.

No segundo capitulo, das aten¢des na performance docente: a atencdo performativa,
apresentei a atencdo como uma estratégia pedagogica no ensino de Teatro. Para constitui-la
como uma estratégia pedagogica, notei, na fala dos/as professores/as participantes, que havia,
na modulacdo de sua atencdo, a criacdo de possibilidades pedagdgicas para a pratica com o
teatro. Essa atencéo se torna performativa quando ndo se encerra no modo de perceber o que é
dito durante as aulas ou como se percebem os espacos, quando entdo tende a provocar a
producdo de possibilidades préticas.

Desenvolvi a ideia de atencéo performativa a partir de duas perspectivas: a) atengéo e
escuta e b) atencdo ao espaco. A atencao a partir da escuta se da frente ao que é dito em sala
de aula, durante as aulas de Arte. Essa escuta atenta ndo hierarquiza nem julga de antemdo o
que os/as estudantes dizem, mas Ié a tudo como possibilidades de trabalho, como indicac¢oes
de caminhos para o trabalho com a linguagem teatral.

A atencdo ao espaco, por sua vez, da-se por uma percepcao também nado hierarquizada
e gue ndo lé os espacos da escola ja enrijecidos em uma Unica leitura, mas os percebe como
abertos a criacdo e a disponibilidade de utilizacdo de maneiras diversas. Essa percep¢ao
também pode recair para os acontecimentos.

Ao final do capitulo teci uma relacdo entre 0 modo de atencdo performativa com a
pratica do/a professor/a-performer. Percebo que esse modo de atencdo € proficuo a préatica
do/a professor/a-performer, visto que, ao exercer esse modo de atencdo, desenvolvem-se
relagfes outras, mais abertas, horizontais, colaborativas e criativas entre professores/as,
estudantes e o prdprio espaco escolar.

No terceiro capitulo, da bricolagem performativa como estratégia pedagdgico-
performativa no ensino de teatro, apresentei a ideia de uma bricolagem performativa, sendo
esta uma pratica que, a partir da juncao e relacdo de elementos de linguagens diversas, cria,
produz possibilidades e modos de trabalhar com elementos da linguagem teatral. Caracterizei-
a como performativa exatamente por seu carater propositor, criador, carater que infere
modifica¢fes no modo de se lidar com o saber, com os limites das linguagens artisticas, com
0s caminhos possiveis de trabalho com o Teatro. Fago uma relacdo, ainda, com a figura-
conceito khora, reconhecendo que o que é produzido pelas bricolagens performativas abrem
espaco para uma indeterminacdo e para o acolhimento do que, aparentemente, ndo possuia
espaco dentro da escola. E uma prética, portanto, que lida com o indefinido, com o precério,

além de lidar com o que é aparentemente contraditério.
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Ao longo dos trés capitulos busquei mostrar como os/as professores/as performam as
dificuldades em solugdes. Para isso descrevi, a partir do narrado nas entrevistas e do
recuperado de meus arquivos, quais solucdes foram sendo forjadas. Além da descri¢do dessas
praticas, analisei, a luz dos estudos da Performance e Educacédo, os elementos apresentados.
Tal estudo aponta, como ja salientado, para a producdo de estratégias pedagodgicas. Essas
estratégias abrem espaco para relagbes menos hierarquizadas entre estudantes e
professores/as, além de uma relacdo com o corpo que, além de torna-lo presente no processo
educativo, parece apostar em um certo saber do corpo. Sdo, ainda, apostas, ou seja, as
estratégias pedagdgicas tratadas nesta dissertagdo ndo sdo pensadas a priori, mas sdo resultado
de uma tessitura da propria pratica dos/as participantes.

Concluo que as estratégias pedagogicas aqui apresentadas, analisadas e descritas
possibilitam modos de trabalho com o Teatro em consonancia com o cotidiano e as condi¢fes
materiais disponiveis. Sdo estratégias situadas e singulares e surgem de um exercicio de
docéncia que se lanca em um campo de experimentacdo. E, por serem de certo modo
experimentais, possibilitam que a escola seja vista e produzida desde outras perspectivas que

ndo somente as hegemdnicas.
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APENDICE A - MODELO DE E-MAIL

Bom dia,

Me chamo Igor Passos, sou professor de Artes temporario da Secretaria de Educacgéo
do Distrito Federal (SEEDF) e atualmente também sou mestrando no Programa de Pds-
Graduagdo em Artes Cénicas da Universidade de Brasilia (PPGCEN-UNnB). A pesquisa que
desenvolvo atualmente busca investigar as relacfes entre pobreza e pratica docente no ensino
de teatro na Rede Publica de Ensino do DF.

Na etapa atual da pesquisa preciso entrevistar professores/as de Artes da rede,
formados/as em Artes Cénicas.

Através do E-SIC, tive acesso a quais escolas da rede tém em sua grade efetiva
professores/as formados/as em Artes Cénicas. Constatei nesses dados que o (NOME DA
ESCOLA) tem (NUMERO DE PROFESSORES/AS) que se enquadram no perfil. Portanto,
entro em contato para solicitar, se possivel, o contato institucional (e-mail) do/a professor/a de
Artes com formacdo em Artes Cénicas que atua nessa unidade de ensino para conferir se
este/a tem interesse em colaborar com a pesquisa através de uma entrevista.

Desde ja agradeco e me ponho a disposicao.

Atenciosamente,

Igor Passos



APENDICE B—MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa O impacto da situacdo de pobreza na
pratica docente de professoras/es de Teatro da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,
de responsabilidade de Igor Passos Pires, estudante de mestrado da Universidade de Brasilia.
O objetivo desta pesquisa € compreender de que maneira as situacGes de pobreza em que
estudantes e a propria instituicdo de ensino estdo inseridos impacta a pratica docente de
professores de Teatro da Rede Publica do Distrito Federal. Assim, gostaria de consulta-lo/a
sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizacdo da
pesquisa, e lhe asseguro que, caso deseje, 0 seu nome nao sera divulgado, sendo mantido o
mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de informagdes que permitam identifica-lo/a. Os
dados provenientes de sua participacdo na pesquisa, tais como questionarios, entrevistas, fitas
de gravacdo ou filmagem ficardo sob a guarda do/da pesquisador/a responsavel pela pesquisa.
A coleta de dados serd realizada por meio de entrevista semiestruturada. E para esse
procedimento que vocé esta sendo convidado a participar. Sua participacdo na pesquisa nao
implica em nenhum risco.

Espera-se com essa pesquisa compreender de que formas as situagdes de pobreza enfrentadas
pelos alunos influencia a préatica docente de professores de Teatro da Rede Publica do Distrito
Federal.

Sua participacdo € voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé é livre para
recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer
momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de
beneficios.

Se vocé tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar atraves do
telefone 61 992796003 ou pelo e-mail igorpassosdf@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes
por meio de relatorio final de pesquisa, além do documento de dissertacdo, podendo ser
publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a responsavel
pela pesquisa e a outra com VOCé.

Assinatura do/da participante Assinatura do/da pesquisador/a
Brasilia, de de
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

O que quero saber desse/a informante: Como as situacfes de pobreza dos alunos impactam
a sua pratica docente?

Roteiro para entrevista semiestruturada

Dados para coletar antes da entrevista:

1. Nome;

2. Qual escola trabalha;

3. H& quanto tempo?

Momento de aquecimento da entrevista:

1. Onde/quando se formou? Como foi sua formacao?

2. Vocé comecou a dar aulas assim que se formou? Passou por outras instituicbes —
particulares, outras escolas publicas?

3. Como foi o comego da jornada como professor/a? VVocé lembra do primeiro dia de aula?
Quiais foram as maiores dificuldades no inicio?

4. E na escola em que atua hoje, lembra-se de como foram os primeiros momentos? Como foi
chegar a esta escola? Vocé sabe se antes de vocé outro/a professor/a de Teatro trabalhou? A
escola oferece espaco e materiais para as aulas de Teatro? Como sdo os recursos disponiveis?
5. Como é trabalhar Teatro nesta escola durante esse tempo? Quais sdo as partes boas e quais
sdo as partes ruins/problematicas? Se vocé pudesse sintetizar as conquistas do teu trabalho, o
que tu dirias? Consegues dizer duas ou trés dificuldades que impedem que o trabalho seja
mais aprofundado ou tenha um impacto maior na vida dos (das) estudantes?

6. Como tem sido sua relacdo com os/as alunos/as ao longo desses anos?

7. As familias dos/das alunos/as séo participativas na vida escolar?

Momento p6s aquecimento:

1. O modo como vocé enxerga a sua pratica docente foi alterada ao longo dos anos em que
trabalha nesta escola? Por quais motivos?

2. Vocé leva em consideracdo ao planejar as aulas a condigdo social dos alunos e das alunas?
3. Os alunos realizam as atividades propostas tranquilamente ou ha resisténcias? Vocé
acredita que isso se da por quais motivos?

4. A realidade social em que a sua escola esté inserida interfere/impacta no modo como vocé

exerce sua pratica docente? Por quais motivos?
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5. Qual sua relagcdo com o local em que a escola esté inserida? E a de seus alunos/ suas alunas,
eles/as comentam sobre? A vida e os problemas dos alunos e alunas invadem a sala de aula?
Como?

6. Houve alguma situacdo em que vocé ndo conseguiu executar alguma atividade planejada?
Por qué?

7. Na sua concepgdo, os objetivos de ensino do teatro apresentados nos documentos
norteadores sdo plausiveis e desenvolvidos pelos/as estudantes? Por quais motivos?

8. Se a escola dispusesse de materiais melhores, as tuas aulas seriam melhores? Se os alunos
fossem economicamente menos vulneraveis, isso mudaria a tua aula? Haveria diferentes
impactos?

9. Os teus alunos e alunas se autoidentificam como pessoas em situacdo de pobreza? Eles

mencionam a falta de direitos? Como isso aparece na aula de Teatro?



Dados do Pedido

Protocolo

Solicitante

Data de abertura

Orgao Superior Destinatario

Orgéo Vinculado Destinatario
Prazo de atendimento

Situagao

Status da Situagao

Forma de recebimento da resposta

Descricao

Dados da Resposta

Data de resposta
Tipo de resposta

Classificagao do Tipo de resposta

Resposta

Classificagdo do Pedido

Categoria do pedido
Subcategoria do pedido

Numero de perguntas

Historico do Pedido

ANEXO A - PROCESSO E-SIC

00080000274202199
Igor Passos Pires
27/05/2021

Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal

16/06/2021

Respondido

Acesso Concedido (Resposta solicitada inserida no e-SIC)
Pelo sistema (com avisos por email)

Entro em contato para solicitar uma listagem da relagéo das escolas da
rede que possuem professores/as de Teatro em sua grade de professores
efetivos.

02/06/2021
Acesso Concedido

Resposta solicitada inserida no e-SIC

Prezado Senhor Igor Passos Pires, boa tarde!

Reencaminhamos a resposta de sua solicitagéo, enviada pelo setor
responsavel. Por gentileza, acesse o anexo para visualizar a resposta.
Atenciosamente,

Equipe da Ouvidoria da Secretaria de Estado de Educacgéo do Distrito
Federal.

Educacéao
Profissionais da educagédo

Data do evento Descrigcao do evento Responsavel
27/05/2021 Pedido Registrado para o Org3o Secretaria de  SOLICITANTE
Estado de Educacgéo do Distrito Federal
02/06/2021 Pedido Respondido Secretaria de Estado de Educacao do

Distrito Federal



ANEXO B - RELAGCAO DE ESCOLAS PUBLICAS COM PROFESSORES/AS
LICENCIADOS/AS EM ARTES CENICAS

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
A SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL
TR Vr’ Subsecretaria de Gestdao de Pessoas
Despacho - SEE/SUGEP Brasilia-DF, 02 de junho de 2021.

A Ouvidoria,

Em atengdo a demanda requerida pelo Pedido de Acesso a Informagdo protocolado
junto ao Servigo de Informagdo ao Cidaddo e-SIC - Protocolo n? 00080000274202199, na data de
27/05/2021, encaminhamos tabela em anexo (63179413) com a relagdo das unidades escolares com
lotagdo de Professores de Educagdo Basica - Artes Cénicas.

Esclarecemos que os dados foram extraidos do Sistema Unico de Gestio de Recursos
Humanos — SIGRH, Ref.: 31/05/2021.

Dessa forma, a Subsecretaria de Gestio de Pessoas/SUGEP considera a demanda
esclarecida e atendida, colocando-se a disposigdo.

Edelise Maria Carvalho Silva

Assessora
—— Documento assinado eletronicamente por EDELISE MARIA CARVALHO SILVA - Matr. 02196832,
SE'! LL:I Técnico(a) de Gestdo Educacional, em 02/06/2021, as 13:43, conforme art. 62 do Decreto n°

36.756, de 16 de setembro de 2015, publicado no Diério Oficial do Distrito Federal n2 180,
quinta-feira, 17 de setembro de 2015.

assinatura
eletrbnica

— Documento assinado eletronicamente por SHEYLA MARTINS BORGES BRANCO - Matr.

i
)e|! Ll_j 00672173, Técnico(a) de Gestdo Educacional, em 02/06/2021, as 16:10, conforme art. 62 do
Decreto n° 36.756, de 16 de setembro de 2015, publicado no Diario Oficial do Distrito Federal
n? 180, quinta-feira, 17 desetembro de 2015.

assinatura
eletrbnica

A autenticidade do documento pode ser conferida no site:
http://sei .df.gov.br/sei /controlador_externo php?
acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0
verificador=63176209 codigo CRC= E5F4F73E.

"Brasilia - Patrimoénio Cultural da Humanidade"
SEPN 511 Bloco B Ed. Bittar Il - Bairro ASA NORTE - CEP 70.750-543 - DF

3901-1846

00080-00094041/2021-01 Doc. SEI/GDF 63176209



RELACAO DE PROFESSORES - ARTES CENICAS LOTADOS POR U.E.

REF.: SIGRH - 31/05/2021 - SUGEP

LOTACAO

QUANTIDADE

CRE - BRAZLANDIA

1

CENTRO EDUCACIONAL IRMA MARIA REGINA VELANES REGIS

1

CRE - CEILANDIA

[y
o

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 04 DE CEILANDIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 12 DE CEILANDIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 25 DE CEILANDIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 33 DE CEILANDIA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 04 DE CEILANDIA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 09 DE CEILANDIA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 10 DE CEILANDIA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 12 DE CEILANDIA

CENTRO EDUCACIONAL 07 DE CEILANDIA

CENTRO EDUCACIONAL 11 DE CEILANDIA

CENTRO EDUCACIONAL 14 DE CEILANDIA

CENTRO EDUCACIONAL 15 DE CEILANDIA

CENTRO EDUCACIONAL 16 DE CEILANDIA

ESCOLA PARQUE ANISIO TEIXEIRA

Rlir|kr|kr|Rr|Rr|lwlkr|Rr|Rr|Rr]|Rr P~

CRE - GAMA

[
[

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 04 DO GAMA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 10 DO GAMA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL GESNER TEIXEIRA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 01 DO GAMA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 02 DO GAMA

CENTRO DE ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUC PROF DO GAMA

CENTRO EDUCACIONAL 06 DO GAMA

CENTRO EDUCACIONAL 07 DO GAMA

ESCOLA CLASSE 22 DO GAMA

CRE - GUARA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 04 DO GUARA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 08 DO GUARA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 01 DO GUARA

CENTRO EDUCACIONAL 01 DA ESTRUTURAL

CENTRO EDUCACIONAL 03 DO GUARA

CENTRO EDUCACIONAL 04 DO GUARA

CRE - N.BANDEIRANTE/RIACHO FUNDO | E Il

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 01 DO RIACHO FUNDO II

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL TELEBRASILIA

CENTRO DE ENSINO MEDIO JULIA KUBITSCHEK

CENTRO DE ENSINO MEDIO URSO BRANCO

CENTRO EDUCACIONAL AGROURBANO IPE DO RIACHO FUNDO

CRE - PARANOA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 01 DO PARANOA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 02 DO PARANOA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 03 DO PARANOA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 05 DO PARANOA

RlRrlPrIPrIO|R|RIRIRPINIO|RIRIRINININIOIR,|IRPIRPIRINIRINP -
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CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL DOUTORA ZILDA ARNS

ESCOLA CLASSE 05 DO PARANOA

CRE - PLANALTINA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 04 DE PLANALTINA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 02 DE PLANALTINA

CENTRO EDUCACIONAL 01 DE PLANALTINA

CENTRO EDUCACIONAL TAQUARA

ESCOLA CLASSE 05 DE PLANALTINA

RlIlRr|PIWIR NP |-

CRE - PLANO PILOTO/CRUZEIRO

w
-]

APAE PLANO PILOTO / CRUZEIRO

CENTRO DE EDUCJOVENS E ADUL E EDUC PROFIS A DISTANC DE BRAS

CENTRO DE EDUCACAO PROFISSIONAL ESCOLA DE MUSICA DE BRASILIA

CENTRO DE ENSINO ESPECIAL 01 DE BRASILIA

CENTRO DE ENSINO ESPECIAL DE DEFICIENTES VISUAIS

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 02 DE BRASILIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 04 DE BRASILIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 07 DE BRASILIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 102 NORTE

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 104 NORTE

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 410 NORTE

CENTRO DE ENSINO MEDIO INTEGRADO DO CRUZEIRO

CENTRO EDUCACIONAL 01 DE BRASILIA

CENTRO EDUCACIONAL DE JOVENS E ADULTOS DA ASA SUL

CENTRO EDUCACIONAL DO LAGO

ESCOLA CLASSE 209 SUL

ESCOLA CLASSE JARDIM BOTANICO

ESCOLA DO PARQUE DA CIDADE PROEM

ESCOLA PARQUE 210/211 NORTE

ESCOLA PARQUE 210/211 SUL

ESCOLA PARQUE 307/308 SUL

ESCOLA PARQUE 313/314 SUL

JARDIM DE INFANCIA 316 SUL

CRE - RECANTO DAS EMAS

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 106 DO RECANTO DAS EMAS

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 405 DO RECANTO DAS EMAS

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 602 DO RECANTO DAS EMAS

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 801 DO RECANTO DAS EMAS

CENTRO DE ENSINO MEDIO 111 DO RECANTO DAS EMAS

CRE - SAMAMBAIA

CAIC HELENA REIS

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 404 DE SAMAMBAIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 407 DE SAMAMBAIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 504 DE SAMAMBAIA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 304 DE SAMAMBAIA

CENTRO EDUCACIONAL 123 DE SAMAMBAIA

CRE - SANTA MARIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 213 DE SANTA MARIA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL SANTOS DUMONT

CENTRO DE ENSINO MEDIO 404 DE SANTA MARIA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 417 DE SANTA MARIA

Rlr|kr|r|la|r|lw|r|kr|r|r|o|r|Rr|Rr|r|r]lO|Rr|o|ulr|r|Rr|R|Rr|[RININ|RR[RIN|IN] R R RN R RN

124



CENTRO EDUCACIONAL 310 DE SANTA MARIA

ESCOLA CLASSE 116 DE SANTA MARIA

CRE - SAO SEBASTIAO

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL NOVA BETANIA

CRE - SOBRADINHO

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 08 DE SOBRADINHO

CENTRO DE ENSINO MEDIO 01 DE SOBRADINHO

CENTRO EDUCACIONAL 03 DE SOBRADINHO

CENTRO EDUCACIONAL 04 DE SOBRADINHO

ESCOLA CLASSE 16 DE SOBRADINHO

S Ll Ll BN -0 i L e

CRE - TAGUATINGA

[a—y
N

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 03 DE TAGUATINGA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 05 DE TAGUATINGA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 10 DE TAGUATINGA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 14 DE TAGUATINGA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 15 DE TAGUATINGA

CENTRO DE ENSINO FUNDAMENTAL 19 DE TAGUATINGA

CENTRO DE ENSINO MEDIO 03 DE TAGUATINGA

CENTRO DE ENSINO MEDIO AVE BRANCA

CENTRO EDUCACIONAL 02 DE TAGUATINGA
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TOTAL

134
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