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Eu dedico estas linhas...

A juventude estudantil empobrecida,
latino-americana, silenciada,
embrutecida,

que, da periferia do capitalismo,
ensaia um grito

enfurecido, doido,

oprimido;

e sonha com o dia de sua alforria
de um sistema que devia
garantir-lhe pdo, paz e alegria,

mas somente da a ilusdo

de que tudo falta, inclusive a educagao,
e que a unica solugdo

é entregar-se a bonomia

de quem, jurando abnegacdo
anuncia a sua missao.

vim substituir sua autonomia.
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Durante muitos anos a América Latina foi
subjugada por imperialistas e colonialistas
ianques, ingleses, portugueses, franceses e
holandeses. [...] Por muito tempo nossa arte
mais ou menos oficial repetiu como um eco,
distante e demorado, as palavras do senhor,
enquanto a verdadeira arte do povo escondia-
se nos barracées e na tradicdo oral. Mas
atualmente, segundo o exemplo de todos os
rebeldes da América Latina, também os
artistas de teatro declaram sua revolta, ndo
mais aceitando o papel de estag¢do
retransmissora. Ja ndo lhes interessa ser
famosos como os avangados artisticos da
Europa e dos EUA, ja ndo lhes interessa a
historia do teatro. Importa-lhes a historia de
seus povos.

(BOAL, 1988, p. 113)



RESUMO

Meu tema ¢ a dramatiza¢do como ferramenta de emancipacao intelectual de jovens estudantes
de escola publica. Parto do estudo sobre a Juventude, definindo-a, ndo como uma fase natural
da vida, mas como um construto social criado no século XIX para efetivo controle pelo Estado.
Passo seguinte, analiso a “coincidéncia” do surgimento da escola moderna com a da categoria
juvenil. Com o intuito de buscar alternativas ao silenciamento imposto pelo sistema de ensino
coletivo, analiso métodos e teorias criticas a imposi¢cdo de uma educagdo castradora. Entre eles
estdo os métodos do Ensino Universal (Jacotot) e da Pedagogia do Oprimido (Paulo Freire), o
debate sobre saberes subalternos (Mignolo et al.) e, por fim, a apresentacdo e atualidade do
Teatro do Oprimido (Augusto Boal). Ao concluir, apresento uma pratica recente de sala de aula,
a partir da qual traco algumas consideragdes sobre os limites de uma educacao emancipadora.
Como 4apice dessa reflexdo, penso um projeto emancipador de ensino de literatura, em que os
jovens sejam agentes de sua leitura e obtenham o reconhecimento (verificagao) da igualdade e
direito a voz. Esses educandos, ao terem espago para dar vazao ao seu trabalho e a sua voz,
correm o risco de ecoar o discurso do poder. A realizagdo de uma proposta de feicao
emancipatdria termina, neste caso, por revelar contradi¢des sociais visiveis nos muros da
escola. Supera-las ¢ um desafio em que o expurgo do opressor de “dentro” de si requer uma
praxis, isto €, uma acdo e reflexdo cultural, dialégica e amorosa. Ao exercitar-se em jogos
teatrais, o educando se envolve em um processo de criacao da escrita literaria e, desse modo,
ele ou ela produz sua propria literatura, pronuncia sua palavra.

Palavras-chave: Emancipacdo. Juventude. Metodologias do Oprimido. Educagdo Literaria.
Jogos Teatrais.
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ABSTRACT

My theme is dramatization as a tool for the intellectual emancipation of young public-school
students. I start with a study about Youth, defining it not as a natural phase of life, but as a
social construct created in the nineteenth century for effective control by the State. Next, I
analyze the “coincidence” of the emergence of the modern school with that of the youth
category. In order to find alternatives to the silencing imposed by the collective education
system, I analyze methods and theories critical to the imposition of a castrating education.
Among them are the methods of the Universal Teaching (Jacotot) and Pedagogy of the
Oppressed (Paulo Freire), the debate on subaltern knowledge (Mignolo ef al.) and, finally, the
presentation and actuality of the Theater of the Oppressed (Augusto Boal). In conclusion, I
present a recent classroom practice, from which I draw some considerations on the limits of an
emancipatory education. As the culmination of this reflection, I think of an emancipatory
project of literature teaching, in which young people are agents of their reading and obtain
recognition (verification) of equality and the right to voice. These students having space to give
vent to their work and their voice, run the risk of echoing the discourse of power. The realization
of a proposal of emancipatory character ends, in this case, by revealing visible social
contradictions within the walls of the school. To overcome them is a challenge in wich the
purging of the oppressor from “within oneself” requires a praxis, that is, a cultural, dialogical
and loving action and reflection. Exercising theatrical games, the student is involved in a
process of creation of literary writing and, in this way, he or she produces his or her own
literature, thus pronounces his or her word.

Keywords: Emancipation. Youth. Methodologies of the Oppressed. Literary Education.
Theatrical Games.
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1. INTRODUCAO

A literatura confirma e nega, propée e denuncia, apoia e combate,
fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas.

Por isso é indispensavel tanto a literatura sancionada

quanto a literatura proscrita;

a que os poderes sugerem

e a que nasce dos movimentos de negagdo do estado de coisas predominantes.

Antonio Candido

A medida em que tanto os relacionamentos interpessoais quanto a veiculagdo do
conhecimento avangam quase exclusivamente pelas redes virtuais e midias digitais, fica
evidente que a nossa estd se tornando uma sociedade da escrita. Nesse cenario, ganha
fundamental importancia o ato de ler. As questdes, porém, que se colocam sdo: O que ler?
Como ler? O que fazer a partir dessa leitura?

Paulo Freire (1989) classifica a leitura como um ato politico e de conhecimento, por
isso mesmo, um ato criador. Indo ao seu encontro, as Orientagoes Curriculares para o Ensino
Meédio (OCEM) assim definem a fungdo da literatura na escola (tomada aqui em seu stricto

sensu, isto €, como arte que se constroi com palavras):

Nesse mundo dominado pela mercadoria colocam-se as artes como meio de educag@o
da sensibilidade; [...] como meio de por em questdo (fazendo-se critica, pois) o que
parece ser ocorréncia/decorréncia natural; como meio de transcender o simplesmente
dado, mediante o gozo da liberdade que sé a fruicdo estética permite; [...] como meio,
sobretudo, de humanizagdo do homem coisificado. (OCEM, 2006, v. 1, p. 52 —
parénteses do autor)

Esses argumentos, fundamentais para a defesa da educacgdo literaria nas escolas!,
constituem importante contraponto a outro documento oficial do Estado — os Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) —, que simplesmente excluiu a

literatura de suas consideragdes sobre as competéncias e habilidades de cada disciplina.

Ao ler este texto, muitos educadores poderdo perguntar onde estd a literatura, a
gramatica, a producdo do texto escrito, as normas. Os conteidos tradicionais foram
incorporados por uma perspectiva maior, que ¢ a linguagem, entendida como um
espago dialdgico, em que os locutores se comunicam. Nesse sentido, todo conteudo

' Nio estou aqui reduzindo o ato de ler a uma pratica de estudos literarios. Tenho ciéncia — e a obra de Paulo Freire
assim o demonstra — de que ele vai além, exigindo um empenho inter(ou trans)disciplinar. Se restrinjo o campo, ¢
pontualmente e para poder tragar um paralelo com as OCEM e os PCNEM.
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tem seu espaco de estudo, desde que possa colaborar para a objetiva¢do das
competéncias em questdo. (PCNEM, 1999, p. 144 — grifos meus)

Contra esse apoio mal disfarcado ao emprego tecnicista — para nao dizer utilitarista —
dado a area de Linguagens — como, de resto, o dispensado a toda as areas de conhecimento — as
OCEM, recorrendo & LDBEN?, defendem a manutencdo da literatura como um direito,
especialmente para os que, vitimas de um “mecanismo ideologicamente perverso”, t€ém sido

“sistematicamente expropriados [...] até [do direito] de pensar por si mesmos”.

Embora concordemos com o fato de que a Literatura seja um modo discursivo entre
varios (o jornalistico, o cientifico, o coloquial, etc.), o discurso literario decorre,
diferentemente dos outros, de um modo de construgdo que vai além das elaboragdes
linguisticas usuais, porque de todos os modos discursivos € o menos pragmatico, o
que menos visa a aplica¢des praticas. Uma de suas marcas ¢ sua condi¢ao limitrofe,
que outros denominam transgressdo, que garante ao participante do jogo da leitura
literaria o exercicio da liberdade, e que pode levar a limites extremos as possibilidades
da lingua. (OCEM, 2006, v. 1, p. 49)

Tal exercicio — o da liberdade — €, do ponto de vista de Antonio Candido (2011), um
dos requisitos para a fruicdo literaria. Ele defende a literatura, em seu sentido amplo (desde
anedotas, histérias em quadrinhos, cancao popular, até novelas, romances e poesia), como um
direito incompressivel (isto ¢, que ndo pode ser negado). Se ninguém ¢é capaz de ficar vinte e
quatro horas sem alguns momentos de entrega ao universo fabulado (toda e qualquer criagdo de
toque poético, ficcional ou dramatico, como um livro, teatro, cinema, HQs, videogames...), a
fruicdo literaria “parece corresponder a uma necessidade universal, que precisa ser satisfeita e
cuja satisfagdo constitui um direito” (CANDIDO, 2011, p. 176-177).

A disciplina de lingua portuguesa, como proposta pelo Estado, ndo da conta dessa
demanda. E isso se deve, provavelmente, ao seu carater normativo, alias reconhecido pelo
proprio PCNEM (1999, p. 137): “A perspectiva dos estudos gramaticais na escola, até¢ hoje
centra-se, em grande parte, no entendimento da nomenclatura gramatical como eixo principal;
descricdo e norma se confundem na analise da frase, essa deslocada do uso, da funcao e do
texto”. Essa observacdao ¢ importante porque imbuida de uma concepgao segundo a qual a
lingua deve ser ensinada a partir da seguinte base: discurso, texto e género. Assim, em primeiro
lugar, a produg¢do de um discurso supde uma interagao entre sujeitos historica e socialmente
colocados, a partir de uma finalidade comunicacional. Cada situagdo concreta supde um uso
diverso da lingua. O resultado dessa producao ¢ um texto (com unidade, coesdo e coeréncia),

produzido a partir de parametros de género. Este tltimo traduz uma forma estavel, reconhecivel,

2 Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (n° 9.394/96). Em seu Art. 35, sobre as finalidades do ensino
médio, o inciso III diz: “O aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico”.
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que define formas de produgdo e de compreensdo. No contexto de ensino-aprendizagem da
lingua, o educando deve ser — conforme insiste Paulo Freire — o sujeito da aprendizagem. E o
ensino da lingua pressupde a exposicao dos estudantes a diversas modalidades discursivas que

sejam apreendidas a partir de situagdes de uso.

A questdo ndo ¢ falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar,
considerando as caracteristicas do contexto de comunicagao, ou seja, saber adequar o
registro as diferentes situagdes comunicativas. E saber coordenar satisfatoriamente o
que falar e como fazé-lo, considerando a quem e por que se diz determinada coisa.
(PCN de 1* a 4? séries [LP], 1997, p. 26)

Nesse universo, embora nao se diga, estd inserido o ensino da literatura, em sua
peculiaridade discursiva. Alias, sobre o que dizem — ou ndo — os PCN, verdade seja dita, o
documento representa um avango quanto a compreensao do ensino de lingua portuguesa a partir
de uma abertura da escola para o efetivo uso social da lingua e para a diversidade de formas de
uso, evitando a caracterizagdo absoluta de que haja uma Unica forma correta de escrever e de
falar. Esse ataque ao preconceito linguistico constitui um avango importante para reconhecer
como legitimos os diversos usos da lingua, sem que a marca de distingdo social (norma culta)
seja alcada a Modelo a partir do qual sejam medidos os usos especificos. A critica que se faz
ao PCN nao nega essa compreensao mais aberta sobre a lingua e o ensino; antes, volta-se para
o nivelamento da literatura a outras formas discursivas.

Como veremos, ndo ¢ de hoje o silenciamento recorrente de algumas disciplinas ou
metodologias, nio raro com o intuito de garantir o apassivamento dos jovens e criangas®. Um
historiador e educador do século XIX, Jules Michelet, j& dizia: “O suplicio das aulas no ensino
atual ¢ a passividade, a inércia, o siléncio a que esta condenada a crianca. Receber sempre sem
dar jamais! Mas ¢ o contrario da vida!” (apud CARON, 1996, p. 147). Nesse periodo, estamos
ainda no inicio da universalizacdo da educagdo para toda sociedade. Porém, ja na raiz, vem a
descricdo de um apassivamento do sujeito, que nem precisa discutir o conteudo: o formato da
aula (en)forma o estudante numa posi¢ao passiva, em que recebe um conteudo. Ele nao tem
espago, nem ¢ chamado a agir. Sua palavra ¢ confiscada.

A imersdo das consciéncias, que aliena a pessoa em sua totalidade, faz com que — como
diria Paulo Freire — o individuo seja domesticado, isto €, viva habitos, valores e sentidos

estranhos ao seu universo cultural, cultivando-os como produtos naturais (e o pior: culturais),

3 Vale ressaltar o debate dos ultimos dois anos, pelo menos, em torno da Base Comum Curricular Nacional
(BNCC). Néo pretendo entrar aqui no mérito das propostas, nem debater a forma desastrada e autoritaria que
atrapalhou esse processo pela imposi¢do da reforma do ensino médio proposta pelo governo federal em 2017. Esse
debate alongaria a dissertag@o e nos afastaria do que proponho aqui realizar.
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que ndo apenas condicionam a vida, mas que aparentemente lhe determinam. Nao surpreende,

portanto, que haja uma lista de classicos a serem trabalhados em sala de aula.

Quando se coloca a questdo das escolhas e das preferéncias dos jovens leitores na
escola, ndo se pode omitir a influéncia de instancias legitimadas e autorizadas, que,
contando com seus leitores consultores para assuntos da adolescéncia e da infancia, ja
definiram o que deve ser bom para jovens e criangas, em sintonia com resultados de
concursos, avaliagdes de especialistas, divulgagdo na imprensa, entre outros setores
que se integram ao movimento do circuito da leitura na sociedade. Também ndo se
pode esquecer que algumas dessas instdancias legitimas e autorizadas podem estar a
servigo de um rentavel mercado editorial. Enfim, todo esse aparato, para o bem e para
o mal, é colocado em funcionamento, sobretudo por se tratar de aplicagdo de recursos
orientados para a compra de livros, responsavel pela composicdo de acervos de
bibliotecas. (OCEM, 2006, v. 1, p. 62 — grifos meus)

A analise ¢ muito perspicaz e oportuna. O critério de escolha dos livros, hoje, deve-se
a, pelo menos, trés mudancas ocorridas na sociedade contemporanea: “O rapido
desenvolvimento das técnicas, a determinacdo do mercado, da midia e o centramento no
individuo (em detrimento do coletivo)” (OCEM, 2006, v. 1, p. 52). Atentos a essa nova
realidade, ¢ importante pensarmos o que se concebe como ensino de literatura. Se o interesse ¢
simplesmente (en)formar leitores, a aula pode ser resumida como uma experiéncia em que
professores e alunos leem livros e falam de livros. Porém, se o intento ¢ a centralidade na acao
do estudante, ele devera ser chamado a formular alguma resposta a partir de uma proposta de
leitura. Ambas sao escolhas politicas e, embora aparentemente opostas, podem levar a uma

abertura para o exercicio da liberdade criativa do jovem, ou coopta-lo.

Considera-se que a compreensdo das significacdes dadas, em diferentes esferas, as
varias manifestacdes contribua para a formagdo geral do aluno, dando a ele a
possibilidade de aprender a optar pelas escolhas, limitadas por principios sociais, €
de ter o interesse e o desejo de conserva-las e/ou transforma-las. (PCNEM, 1999, p.
127 — grifos meus)

Aprender a escolher... Dependendo do plano politico-pedagodgico da escola, ou ainda
do nivel de consciéncia e/ou orientagdo politica do professor, esse ndo sera um exercicio para
a liberdade, mas o confisco disfar¢ado da autonomia do jovem. Obviamente, ¢ fundamental que
quem leciona literatura pense quais obras serdo lidas, com qual propdsito, como se inserem no
contexto escolar. Mas a autonomia do educando sé sera respeitada se a concepgdo desse
planejamento levar em consideracdo a sua experiéncia estética e existencial. Em todo caso —

mais ainda: principalmente neste caso —, a leitura ¢ imprescindivel.

A fruicdo de um texto literario diz respeito a apropriagdo que dele faz o leitor,
concomitante a participagdo do mesmo leitor na construgdo dos significados desse
mesmo texto. Quanto mais profundamente o receptor se apropriar do texto ¢ a ele se
entregar, mais rica sera a experiéncia estética, isto €, quanto mais letrado
literariamente o leitor, mais critico, autbnomo e humanizado sera. (OCEM, 2006, v.
1, p. 59-60)
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Resumindo, ha uma potencialidade predeterminada do cotidiano que se impde a cada
um de nds e nos esmaga com exigéncias que nos prendem e mergulham num dia a dia sem
perspectiva ou saida. Assim, ficar restrito ao uso cotidiano da lingua ¢ restringir-se a essa
experiéncia primeira e pratica. Mesmo que inclua diversas praticas de interacao, mediadas pela
oralidade ou pela escrita, estamos falando em géneros discursivos em primeiro grau (simples).
No caso da literatura, como mostra Bakhtin (1997, p. 281), estamos falando de um género em
segundo grau (complexo). Por exemplo, a partir do século XIX, um romance pode incorporar
cartas, diarios, didlogos cotidianos, fisiologia, noticia de jornal, etc. No contexto ficcional, a
pratica cotidiana ¢ lida através de outro prisma, diferente do mero uso. A experiéncia estética
leva a emergir e estabelecer distancia dessa segunda natureza, pois surgem problemas desses
valores simbolicos. Como essa experiéncia ganha forma discursiva, o leitor pode ver uma
personagem como individuo singular ou como parte social da classe pelo modo como o narrador
vai defini-lo ou como usa a lingua (sistemas simbolicos de cultura). Dai emerge uma concepgao
de ensino de lingua em que a literatura ganha centralidade. Segundo Colomer (2007, p. 29): “A
educagao literaria serve para que as novas geragdes incursionem no campo do debate
permanente sobre cultura, na confrontacdo de como foram construidas e interpretadas as ideias
e valores que a configuram.”

Voltando a sentenca de Michelet, ¢ chocante pensar que duzentos anos depois se
ouvem queixas semelhantes (estudantes, educadores, gestores, pais, imprensa, opinido
publica...). Ao mesmo tempo, ha uma certa desolacdo quando se diz que as coisas s3o assim
mesmo, como se a situagdo fosse um presente da natureza. Ai entra de novo o espaco da aula
de literatura, do trabalho com a linguagem, com a imaginacdo e principalmente com a
articulagdo entre experiéncia pessoal e social. Pode-se pensar na poténcia emancipadora do
texto literario, desde que nao seja mera licdo do mestre aos seus alunos calados e entediados.
Sera nesse ambito que formularei uma proposta de pensar a dimensdo dramatica (no sentido
literal) como pratica emancipadora.

Minha dissertacio, portanto, parte dessa questdo, conforme o proprio titulo ja sugere®.
Reforco, com isso, que a proposta ¢ pensar os termos de uma educagao literaria voltada para a
emancipagdo de jovens de periferia, ou seja, estudantes da escola publica. Para desenvolvé-la,
procurarei primeiro analisar a relagdo entre os jovens e a escola. Neste sentido, o capitulo 2 esta

dividido em dois movimentos ¢ uma observacdo. O primeiro apresenta uma base conceitual

4 Inspirado, em parte, na pega teatral anexada a este trabalho, em parte na reflexdo de Candido em De Cortico a
Cortigo (1991), especialmente sobre um dito carioca do século XIX: “Para portugués, negro e burro, trés pés: pao
para comer, pano para vestir, pau para trabalhar” (invertendo-se o sinal, obviamente, em carater positivo).
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sobre a qual podemos falar em Juventude. Trata-se de um unico grupo, homogéneo? Suas
caracteristicas permanecem sempre as mesmas através dos tempos? A partir de quando
mereceram (ou despertaram) a atencdo da sociedade? O segundo aprofunda a questdo,
demonstrando as intengdes do Estado com a criagdo de institui¢des voltadas para esse grupo
especifico. A que isso levou a Franga do século XIX? De que forma os desdobramentos dessa
historia influenciaram a defini¢do dos papéis sociais dos jovens e da escola dos nossos dias? O
objetivo ¢ levar o leitor a compreensao de como os conceitos modernos de juventude e escola
nasceram praticamente juntos, este como mecanismo de controle daquele, ou melhor, de uma
fatia especifica da populagdo juvenil, cuja palavra ¢ confiscada em prol do bem comum da
nag¢do. Pior ainda, por fim, ¢ a situa¢do daquelas que nem isso tinham para ser confiscado.

No capitulo 3, como contraponto, apresentarei pensadores que, desde os primordios,
propuseram modelos alternativos de educacdo. Qual a sua proposta para transpor esse
silenciamento? Em que a arte e a literatura podem ser Uteis nesse movimento? Para isso, serdo
trabalhados alguns conceitos trans- (transdisciplinaridade, transculturagdo, transmodernidade,
transgressao, transcendéncia...). Por isso, sem querer forcar na aproximagdo entre as
etimologias de frem e trans, os subcapitulos brincam com esses termos, dividindo-se em
estacdes. Na primeira, Paulo Freire e Joseph Jacotot discutem o que poderiamos chamar de uma
pedagogia do resgate da palavra (isto é, uma educacdo emancipadora). Boal embarca na
segunda parada para mostrar, na pratica, como superou o estigma da subalternidade dos saberes
coloniais (isto €, latino-americanos) gragas a essa metodologia. A terceira, por fim, discute a
atualidade do teatro boalino, o Teatro do Oprimido.

No capitulo 4, retomarei as reflexdes sobre o recente cendrio de juventudes em
contexto adverso e apresentarei uma proposta de educagdo emancipadora. Partindo de minha
experiéncia como educador, mostrarei como se deu, numa escola publica de Sao Leopoldo/RS,
a realizacdo de um projeto de roteirizagdo a partir de uma obra cléssica da literatura brasileira.
Pensarei, a partir das dificuldades apresentadas pela narrativa, os limites de uma pratica
emancipadora. Passo ultimo, apresentarei o projeto de educagao literaria a partir da produgao
juvenil de literatura, isto €, de roteirizacdes teatrais elaboradas pelos proprios estudantes.

Busquei, por fim, a propodsito de um trabalho sobre emancipacao de pessoas oprimidas,
usar uma linguagem — tanto quanto me permitiram, em primeiro lugar, minhas proprias
limitagdes, mas também as de minhas fontes bibliograficas — que fosse, tanto quanto possivel,
inclusiva, contemplando especialmente as questdes geracional e de género. Se ndo o consegui
plenamente, valeu ao menos o exercicio. Afinal, o horizonte esta 14. Me aproximo dois passos,

ele se afasta dois passos...
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2. JUVENTUDE(S) E ESCOLA: da revolucio ao confisco da palavra

O suplicio das aulas no ensino atual é a passividade,
a inércia, o siléncio a que esta condenada a crianga.
Receber sempre sem dar jamais! Mas é o contrario da vida!

Jules Michelet [1798-1874]

Hoje ¢ senso comum associar a condi¢do juvenil a de estudante. H4 uma espécie de
consenso tacito sobre o colégio como ponto de encontro da juventude. Para os educadores, ¢ o
lugar privilegiado da aprendizagem. Para os pais, um momento de tranquilidade (medo dos
filhos estarem nas ruas). Para o Estado, um compromisso (ou peso) social. Mas qual ¢, de fato,
a relacdo dos jovens com a escola?

O plano de ensino literario est4 inserido em um universo maior, que ¢ a Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), definida pelo Estado e assumida pelas institui¢gdes educacionais
(publicas e privadas). Para entender, portanto, quais os critérios, ou antes, em que estdo
baseados os critérios e escolhas do conteudo programatico, ¢ preciso entender ndo apenas como
se da essa relacdo entre jovens e escola, mas como e quando ela nasceu, e com que finalidade.

Antes, porém, ¢ preciso estabelecer uma base conceitual para o que venho chamando
de juventude. A discrepancia entre o que o curriculo escolar determina como leitura obrigatoria
e 0 que as bancas comerciais vém chamando de leitura infanto-juvenil e juvenil me faz acreditar

que ndo haja nenhum consenso quanto a conceituagdo desse fendmeno social.

2.1. JUVENTUDE OU JUVENTUDES?: algumas defini¢des

Afinal, o que ¢ juventude? Seria apenas uma palavra, como disse Bourdieu (1983)?
Por mais dificil que seja defini-la, enquanto conceito, qualquer pessoa acredita ser capaz de
reconhecer um jovem andando na rua. Mas o que faz um jovem? Por que eles se vestem ou se
comportam de maneira diferente do restante da populacdo? Alids, comportam-se todos do
mesmo modo? Os adultos e as instituicdes tratam todos os jovens da mesma forma? O que se
espera deles? Eles costumam corresponder as expectativas? Precisam corresponder?

Segundo a seriissima wikipedia:
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Jovem ¢ entendido como sendo forma imatura de um ser vivo, sendo o periodo antes
da maturidade sexual. Para o ser humano esta designagdo refere ao periodo entre
a infancia e a maturidade, podendo ser aplicada a ambos os sexos € podendo haver
variagdes no periodo de idade que ocorre de acordo com a cultura.’

Forma imatura de um ser vivo? Impossivel — para dizer o minimo — ser mais genérico,
impreciso e preconceituoso. Tal definigdo ndo da conta, por exemplo, de uma gama de
individuos que, mesmo em tenra idade, j& se veem responsdveis por uma familia, uma casa,
criar um filho ou filha... Muitos daqueles ja tendo abandonado a escola, outros realizando arduo
esfor¢o para administrar mais este compromisso na sua agenda®. Se isto é ser imaturo, o que é
preciso fazer para atingir a maturidade?

Podemos alegar que a wikipedia retrata o senso comum. Mas sera diferente no meio
académico? Luis A. Groppo (2000) apresenta concepcdes de alguns estudiosos. Assim, por
exemplo, René Fau (1960, p. 115 — apud GROPPO, 2000, p. 67) teria dito (ou melhor,
sentenciado): “A crianca desajustada que no final da idade escolar se encontra ainda inadaptada
dirige-se, espontaneamente, para as gangues.” Tentando ser mais sutil, Claude Olivenstein
(1980, p. 17 — apud GROPPO, 2000, p. 67) afirmou: “Os jovens anormais costumam reunir-se
em comunidades de adolescentes. Tais comunidades tentam viver a margem da sociedade.”
Seriam estes os Unicos objetivos de jovens e adolescentes tentarem se socializar? Se ¢ assim,
todo ser imaturo ¢ também um marginal. Felizmente, nem toda a comunidade cientifica pensa
assim. Entretanto, mesmo entre os que tém o aparente cuidado de ndo culpabilizar os jovens, ¢
possivel encontrar pensamentos generalizadores. Paul Goodman (1971, p. 25 — apud GROPPO,
2000, p. 69), por exemplo: “Contrariados ou sedentos de alcangar os objetivos proprios de suas
capacidades, os adolescentes e os jovens ndo tém mais saida que a de buscar ou inventar para
si mesmos alguns objetivos totalmente desviados.” Se a culpa ¢ do desajustamento inerente a
condic¢do juvenil ou da sociedade, que diferenca faz? Em ambos os casos, o jovem ¢ considerado
um ser sem escolhas, cem por cento fruto de seu meio ou de sua natureza.

Quando o olhar ¢ o da escola, a situagdo ¢ ainda pior. Ja ndo se tratam mais de jovens,

e sim de alunos (do verbo latino alere, “alimentar, nutrir” — logo, “o que ¢ nutrido” [com o

5 Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Juventude. Acesso em: 26/09/2016.

¢ Para quem gosta de nimeros, o Governo Federal, via IBGE, disponibiliza estatisticas que cruzam informagdes
sobre sexo, cor da pele e situagdo socioecondémica dos jovens em idade de estudar/trabalhar. Confira, por exemplo,
essa Sintese dos Indicadores Sociais (especialmente as tabelas 1.16 ¢ 2 do capitulo 1 — Aspectos Demogrdficos)
de 2014, disponivel pela internet: http://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv91983.pdf.

Porém, visando a uma analise baseada na escuta atenta a palavra dos jovens, utilizarei os dados apresentados por
ABRAMOVAY, Miriam; CASTRO, Mary Garcia; WAISELFISZ, Julio Jacobo: Juventudes na escola, sentidos e
buscas: Por que frequentam? Brasilia: Flacso — Brasil, OEI, MEC, 2015. Disponivel, na versdo digital, em:
http://flacso.org.br/files/2015/11/LIVROWEB_Juventudes-na-escola-sentidos-e-buscas.pdf
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“alimento”, isto €, o conhecimento que lhe fornece o professor]). Ao seu conjunto da-se o nome
de corpo discente (do verbo latino discere, “aprender” — de onde, “o que aprende”), por
oposicao a docente (“aquele que ensina”). O estudante ¢ anulado como pessoa, transformado
em “objeto” informe a espera de quem o molde, o enforme. Nao admira que os jovens, sem

direito a voz, encarem a instituicdo como um lugar de pura obrigagao.

A escola tende a uma cultura adultocrata. O adultocentrismo, segundo Krauskopf
(2002), ¢ uma categoria que se embasa, na sociedade, por relagdo assimétrica e de
tensdo entre adultos e jovens. A representagdo dos adultos aparece, nessa concepgao,
como um modelo acabado e estd baseada em um universo simbdlico e de valores
caracteristicos da sociedade patriarcal. [...] A escola tende a considerar a juventude
como um grupo homogéneo, socialmente vulneravel, desprotegido, sem
oportunidades, desinteressado e apatico. Desconsidera-se o que ¢ “ser jovem”,
inviabilizando a no¢ao do sujeito, perdendo a dimensao do que ¢ a identidade juvenil,
a sua diversidade e as diversas desigualdades sociais. (ABRAMOVAY et al., 2015,
p-32)

Voltarei a relagdo entre escola e estudantes mais a frente, ao analisar mais detidamente
os percal¢os da educacao literaria. Neste momento, porém, cumpre concluir a reflexao sobre a
juventude — ou juventudes — e suas definigdes.

Hé4 estudos ainda que, mesmo buscando maior especificidade, parecem nao
compreender o jovem como ser, a0 mesmo tempo, social e unico. Assim, Groppo (2000, p. 13-
14) identifica trés grandes areas de estudos sobre juventude. A Biologista, na qual as ciéncias
médicas se fundamentam para explicar as alteragdes fisicas e comportamentais causadas pela
puberdade. E nela que o Estatuto da Juventude (Lei n® 12.852/2013) se ampara para decretar o
fim da juventude aos 29 anos de idade. A Psicologista, pela qual a psicologia, a psicanalise e a
pedagogia identificam a adolescéncia como um periodo de alteragdes na mente, na
personalidade e no comportamento. Nessa fase se definem a identidade e a individualidade, o
carater e a personalidade, e sdo tomadas as mais importantes decisdes sobre o futuro da pessoa
(profissionais, afetivas, politicas, etc.). E a Sociologista, segundo a qual a juventude ¢ um
periodo de transi¢do entre as func¢des sociais da infancia e dos adultos.

Como se pode ver, ¢ uma discussdo extensa e um tanto controversa. Logicamente, cada
ciéncia procura abordar o assunto do seu ponto de vista. A expectativa ¢ que novas descobertas
venham enriquecer o debate. Mas corre-se o risco de intervengdes reducionistas, em geral, de
aspecto determinista. Afirmar que os problemas dos jovens sdo exclusivamente de ordem
biologica, psicoldgica ou social ¢ ignorar o individuo como um ser complexo e dotado de
inteligéncia. Nildo Viana (2015), para ficarmos num s6 exemplo, recusa as concepgoes

biologistas e psicologistas. Sua defini¢ao de juventude:
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Grupo etario composto pelos “jovens”, isto €, individuos inseridos no processo de
ressocializagdo [...], ou “socializacdo secundaria”, [que] ¢ um momento na vida dos
individuos da sociedade moderna no qual eles sdo preparados para realizarem uma
integracdo completa na sociedade, tanto na esfera do trabalho quanto na esfera das
responsabilidades sociais. (VIANA, 2015, p. 28 — grifos meus)

A obra desse sociologo traz importantes reflexdes sobre a condigdo juvenil. Mas, nesse
trecho especificamente, revela um limite do sociologismo. Porque ignora as necessidades
bioldgicas e psicoldgicas dos jovens, limita-se a analisar sua fun¢ao, isto €, sua utilidade social.
Por isso, trata-os como individuos que precisam ser preparados.

Alias, falando nisso, um paréntese. Quem os prepara? Para que os prepara? E provavel
que Viana esteja falando de instituigdes — familia, escola, igreja, trabalho, servigo militar, entre
outras —, onde sempre ha um adulto para “orienta-los”. E para qué? Para que se tornem adultos,
obviamente. Conforme Bourdieu (1983, p. 112) bem observou: “Os velhos [governantes
florentinos do século XVI, com um propdsito ndo muito diferente dos governantes atuais]
propunham aos jovens uma ideologia da virilidade, da virtu e da violéncia, o que era uma
maneira de se reservar a sabedoria, isto ¢, o poder”.” O jovem ndo pode ser jovem, isto ¢, ndo
pode viver o aqui-e-agora; ndo tem esse direito. E o pior... Nao tem sequer o direito de escolher
que adulto quer ser. Os velhos (conforme Bourdieu) ou a sociedade adultocéntrica (Abramovay
e companheiros), por um lado, formata que tipo de homens e mulheres devem fazer parte dela

e, por outro, inculca nos jovens um modelo impossivel de ser atingido pelos proprios adultos:

Esta concepgdo do adulto-padrdo torna o jovem como um ser incompleto, um ser
transitorio que deve chegar ao modelo ideal, sem questionar se tal modelo corresponde
a realidade, se ¢ adequado, se ¢ socialmente construido e, por conseguinte, ndo sendo
universal e nem meta desejavel. (VIANA, 2015, p. 32)

E por conta dessa concepgdo que alguns adultos e a maioria dos jovens sdo
considerados problematicos, infantis, etc. Também por isso, aos primeiros sinais de saida da
infancia, os individuos sdo chamados pejorativamente de aborrescentes. O assunto € tdo
complexo e carregado de preconceitos que pode fragilizar mesmo os argumentos de uma
cientista do quilate de Anna Freud, filha de Sigmund Freud: “Da imprevisibilidade, do conflito
e da ambiguidade — condi¢do da adolescéncia — evolui-se para o seu oposto, ou seja, a
identidade plena, a seguranca e a autodefinicao — a maturidade.” (apud GROPPO, 2000, p. 63).

Adolescéncia e vida adulta serdo mesmo antonimos? Pessoas sdo o oposto de pessoas? Em que

" Colchetes meus. Quando perguntado sobre o que entendia por velho, Bourdieu (1983, p. 113) respondeu: “Somos
sempre o jovem ou o velho de alguém. E por isto que os cortes, seja em classes de idade ou em geragdes, variam
inteiramente e sdo objeto de manipulagdes.” As variaveis em questio sdo as condi¢des que determinam a inser¢ao
do jovem na sociedade, acolhendo-o ou submetendo-o — dependendo de sua situagdo socioecondmica —, mais cedo
ou mais tarde, aos mecanismos de controle instituidos pelos velhos, isto €, os que dominam o povo.
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fase da vida ndo passamos por crises de identidade? Em que momento deixamos de passar por
conflitos? O mundo muda, as pessoas mudam. O que ontem nos definia hoje j& € incerto ou
ultrapassado. Autodefini¢ao? Se ¢ isso que diferencia um adolescente de um adulto, em que
fase de nossa vida estamos?

Fechando o paréntese e voltando as defini¢cdes, Contardo Calligaris (2000) consegue,
através de uma parabola, tirar o assunto do campo das ideias e trazé-lo para o terreno do
palpavel. Apos uma aterrissagem forcada, passageiras e passageiros de um avido se encontram
em uma floresta selvagem, sem esperanca de socorro e de saida. Por sorte, ha nativos no local.
A tribo, bem acolhedora (apesar de nunca ter tido contato com pessoas estranhas), resolve
adota-los. Em doze anos, o grupo j4 esta adaptado a linguagem, valores, usos e costumes de sua
nova comunidade. Sabe, portanto, que € preciso dominar as técnicas da pesca com arpao e das
serenatas com berimbau para se destacar. Depois de muito praticarem, sentem-se habeis. Mas
os ancides explicam que, para fazer parte da tribo em condigdes de igualdade com os nativos,
os novatos deverdo aguardar ainda mais dez anos. Alegam essas liderangas que isso € para o
bem deles. Mas ndo ha o que reclamar: eles tiraram a sorte grande ao sobreviver a queda de um
aviao e parar justamente ali, com uma tribo que os acolheu e os ama. Além disso, durante esse
tempo de maturacdo, eles no sofrerdo com as pesadas responsabilidades dos membros da tribo,
limitando-se apenas a pescar e tocar berimbau, como treino, por diversdo. Sera que
conseguimos identificar algumas das reacdes impostas por essa moratoria? Revolta, rebeldia,
questionamento da autoridade, desobediéncia, autoexclusao e organizagdo marginal de um

grupo de pessoas insatisfeitas. Assim conclui Calligaris a sua historia:

Em outras palavras, ha um sujeito capaz, instruido e treinado por mil caminhos — pela
escola, pelos pais, pela midia — para adotar os ideais da comunidade. Ele se torna um
adolescente quando, apesar de seu corpo e seu espirito estarem prontos para a
competicao, ndo € reconhecido como adulto. Aprende que, por volta de mais dez anos,
ficard sob a tutela dos adultos, preparando-se para o sexo, o amor ¢ o trabalho, sem
produzir, ganhar ou amar; ou entdo produzindo, ganhando e amando, s6 que
marginalmente.

Uma vez transmitidos os valores sociais mais basicos, hd um tempo de suspensao
entre a chegada a maturacdo dos corpos e a autorizacdo de realizar os ditos valores.
Essa autorizacdo ¢ postergada. E o tempo de suspensio ¢ a adolescéncia.
(CALLIGARIS, 2000, p. 15-16)

A leitura de cenario ¢ de uma simplicidade que impressiona pela clareza e ludicidade.
Podemos perceber que temos individuos com corpos e capacidades proprias dos adultos, mas a
sociedade faz com que fiquem numa zona limitrofe, sem poder de decisdo. Sem ignorar que a
variacao desse tempo final da adolescéncia e juventude nao ¢ algo dado, inflexivel, mas esté

sujeita as desigualdades de classe, cor e género, entre outras, o argumento de Calligaris, se ndo
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apresenta um conceito definitivo, permite-nos a0 menos suspeitar dos motivos de tamanha
generalizagdo em torno do assunto: a disputa politica por espago e, com isso, a conquista e
manuten¢do do poder. Ou como disse Bourdieu (1983, p. 113): “O que quero lembrar ¢
simplesmente que a juventude e a velhice nao sao dados, mas construidos socialmente na luta
entre os jovens e os velhos.”

Chegamos, entdo, a um impasse? De modo algum! Os sociologos sdo unanimes em
dizer que Juventude ¢ — como procurarei demonstrar na proéxima secao — um construto social
moderno. Sendo assim, ¢ compreensivel que as tentativas de defini¢ao sejam ainda incipientes.
Isso ndo significa uma impossibilidade, mas exatamente o seu contrario. Ha um largo horizonte
a ser explorado, rumo ao qual todos os caminhos parecem viaveis. Do que se viu até aqui, pode-
se deduzir que o certo e o errado nessa seara estao antes atrelados a opcdes politicas — as quais
este trabalho também ¢ devedor — do que a conceituacdes rigorosamente cientificas.

E nesse contexto que encontramos uma curiosa discussio terminologica: juventude ou
Jjuventudes? Endossando o que venho falando até aqui, Abramovay et al. (2015, p. 21-23)
relatam ser também este um debate intenso na academia. Todavia, ainda segundo ela e seus
companheiros, normalmente usa-se juventude em referéncia aos chamados “construtos comuns,
como a perten¢a a uma faixa etaria, determinado tipo de cultura juvenil — em certo grau —,
aspiragoes que sao formatadas por estimulos que exaltam o ser jovem”. Por outro lado, quando
se quer destacar a diversidade (conceito que ndo deve ser confundido com o das desigualdades
sociais, embora estas facam parte do conjunto daquela), o termo € juventudes. No dia a dia, essa
diferenciacdo ndo parece ser relevante. Mas, ao se pensar em questdes identitarias e de relagao
de poder, como as politicas publicas por exemplo, ¢ importante que tanto uma defini¢cao quanto
a outra — juventude € juventudes — sejam levadas em consideragao.

Acrescente-se, por fim, que, sendo estes seres concretos, pertencentes a um momento
historico especifico, ¢ indispensavel considerar ainda o conceito de gerag¢do “para melhor
compreender que tempos sao estes e de que juventudes se esta falando, ja que, em principio, os
jovens hoje compartem uma série de necessidades, estimulos e formas de ser e querer ser”
diferentes das de grupos juvenis de épocas anteriores. (ABRAMOVAY et al., 2015, p. 22).

As varidveis, de fato, sdo muitas, mas qualquer tentativa de levar a discussdo sobre

juventudes a sério precisa coloca-las em questdo. Concluindo com Abramovay:

Isso bem ilustra a complexidade de conceituar juventude e a importancia de sair de
uma perspectiva estatica, ligada a caracteristicas fixas, mas jogar com relagdes e
vontades de autonomia, de ser unico, separado, ¢ lidar com condigdes historicas que
sdo especificas, como as proprias deste tempo. (ABRAMOVAY et al., 2015, p.
23)
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2.2. FENOMENO SOCIAL MODERNO

ApoOs narrar sua parabola sobre a moratoria social (tempo de suspensdo em que o
adolescente fica livre das responsabilidades sociais visando melhor preparar-se para quando
chegar o momento de assumi-las), Calligaris (2000, p. 16) afirma surpreendentemente que:
“Esse fendmeno ¢ novo, quase especificamente contemporaneo. E com a modernidade tardia
(com o século que mal acabou) que essa moratoria se instaura, se prolonga e se torna enfim
mais uma idade da vida”. Isso contraria a crenca popular (e de alguns académicos) de que
juventude, assim como homem, crianga ¢ mulher, seja um conceito dado, existente desde
sempre, ou como prefere-se dizer, desde que o mundo ¢ mundo. Ou seja, ndo € natural que os
jovens precisem esperar sua vez para desempenhar um papel social; essa exigéncia da natureza
¢, na verdade, uma inveng¢ao dos tempos modernos, isto ¢, da sociedade burguesa.

J& na antiguidade classica havia um cuidado especial com os efebos de Atenas. Em 4
Republica e nas Leis, Platio relata que modelo de educagdo deveriam receber os jovens da elite
grega para que se gerasse uma sociedade mais justa (vale perguntar: justa para quem?). Segundo
a mitologia latina, Roma teria sido fundada por dois jovens, Remo e Romulo. Seus principais
deuses: Jupiter e Juno, dos quais nasceu Juventas, de onde Juventude. Mas € no século XIX,
notoriamente num contexto de revoltas, que a juventude passa a receber uma atengdo, ou mais
especificamente, um motivo de preocupagao.

Tanto na era classica quanto na medieval, o futuro de uma crianga era previsivel. Se
um jovem nascesse filho de ferreiro, ferreiro seria. Filha de lavadeira, que outro remédio? Filhos
de nobres herdavam os privilégios do pai; filhas, os da mae. Na primeira época, porém, os
jovens eram reunidos por idade, a fim de treinar (s6 treinar) para a assun¢do de suas
responsabilidades futuras. Embora ndo participassem dos espagos de decisdao, como a Agora,
ainda recebiam alguma atencdo, ao passo que, na época seguinte, organizada em feudos e
palacios, havia ritos de passagem, mas ndo eram grupais. A sociedade foi se tornando
particularista e os principios familiares se estenderam as demais relagdes sociais. Jovens
camponeses € aldedes assumiam gradativamente as responsabilidades de seus pais. O mesmo
com as jovens. Atingiam a vida adulta quando se casavam ou adquiriam casa propria.

Na corte era um pouco diferente. O rapaz deixava de ser jovem quando nomeado
cavaleiro. Mas ndo havia escola para isso; o que contava, supostamente, eram seus feitos. A

literatura — e isso € importante frisar, porque refor¢a a importancia deste trabalho — ditava as
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normas comportamentais, exaltando os feitos da cavalaria e da cortesia e mantendo as coisas

em seu devido lugar: os ideais juvenis deveriam aspirar a vassalagem, nunca a coroa.®

Quando os fracos nao puderam mais aceitar nem suportar as vexacdes dos fortes, eles
estabeleceram, para se proteger, fiadores e defensores, de modo a garantir a paz e a
justica e a por fim aos males e ultrajes de que eram vitimas.

Para assegurar essa garantia foram escolhidos aqueles que, na opinido geral, tinham
maiores qualidades, os grandes, os fortes, os belos, os ageis, os leais, os altivos, os
ousados, aqueles que eram ricos em recursos morais ¢ fisicos. Mas a ordem da
cavalaria ndo lhes foi conferida inconsequentemente ¢ como titulo qualquer, eles
tiveram de assumir um pesado fardo de deveres. Sabeis qual? Na origem da ordem,
foi imposto, a quem quisesse ser cavaleiro e a quem obtivesse esse privilégio por
legitima eleicdo, ser cortés sem baixeza, bom sem felonia, compassivo para com 0s
necessitados, generoso e sempre pronto a socorrer os miseraveis, a matar os ladrdes e
0s assassinos, a fazer julgamentos equitativos sem amor e sem 6dio, sem fraqueza de
coragdo que favorecesse o mal e atentasse contra o direito, e sem 6dio que prejudicasse
o direito e fizesse triunfar o mal. Um cavaleiro ndo deve, por temor da morte, realizar
nenhum ato manchado com uma suspeita de vergonha, mas deve temer a vergonha
mais do que a morte. A cavalaria tem por missdo essencial proteger a Santa Igreja, a
qual ¢ vedado desforrar-se pelas armas e responder ao mal com o mal. (MARCHELO-
NIZIA, 1996, p. 145-146 — grifos meus)’

Felonia, segundo o Mini Dicionario Aurélio (2010), significa o ato de rebelido de um
vassalo contra o seu senhor (feudal); trai¢do, perfidia. No caso da cavalaria, esse senhor era o
rei. Interessante notar a obrigagao dupla do cavaleiro, uma vez que sua cartilha ética o submetia
também a Igreja. De fato, na Idade Média, esses poderes eram indissociaveis.

No cendrio politico, alguns jovens podiam assumir cargos publicos, se comprovada
sua origem nobre, mas eram bem poucos e escolhidos mediante sorteio. “Para sua propria
sobrevivéncia e reproducdo, o patriciado tende a absorver gradualmente os jovens, a fim de
disciplind-los.” (CROUZET-PAVAN, 1996, p. 197). Acreditava-se, assim, controlar o impeto
juvenil e dispersar quaisquer tentativas de associagdes, reunides, conjuragdes e conspiragoes.

Com o advento da modernidade, a economia, os valores e as relagdes mudaram. A
partir das Revolu¢des Industrial e Francesa, a burguesia ascendeu ao poder em varios paises
europeus. Gradualmente o capitalismo se impds e se espalhou pelo mundo como forma
dominante ¢ como sistema de vida hegemdnico ocidental. A sociedade se industrializou e
urbanizou. Muitas se tornaram as possibilidades, enquanto paradoxalmente se padronizavam os
meios de produgdo e o estilo de vida burgués. A sociedade particularista deu lugar a perspectiva

universalista: os valores da familia ndo eram mais os mesmos da comunidade e as sociedades

8 Sobre a literatura da era medieval e sua finalidade, cf.: MARCHELO-NIZIA, Christiane: Cavalaria e Cortesia.
In: LEVI; SCHMITT, 1996. v. 1, p. 141-190.

9 Palavras da Dama do Lago a Lancelot, em excerto de romance cortés compilado em Lancelot, roman en prose
du XIIIF° siecle (MICHA, 1980).
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locais ndo estavam mais isoladas, ligando-se umas as outras em prol de interesses globais
(Mercado). O filho do ferreiro e a filha da lavadeira passaram a ser requisitados como mao-de-
obra para seus novos senhores (empresariais). Encerravam-se as relagdes afetivas e
comunitarias de parentesco e inaugurava-se o destaque pelo dominio frio e individualista da
técnica. Segundo relata Groppo (2000, p. 29-55), diante desse cendrio, os jovens, despidos das
obrigagdes, mas também da prote¢do familiar, ficaram sozinhos, abandonados a propria sorte,
vendo-se pela primeira vez forgados a elaborar estratégias para garantir a propria sobrevivéncia,

conforme observou Eisenstadt (1976, p. 30):

Em sociedades que sdo regidas por critérios universalistas e valores que, por sua
propria natureza, diferem dos da familia e das unidades de parentesco, [0s jovens]
desenvolvem uma necessidade de formarem grupos ou associarem-se a grupos
solidarios primdrios, que sdo regulados em conformidade e que sdo, em parte, uma
defesa contra seus futuros papéis e, por outra parte, orientados no sentido deles. (apud
GROPPO, 2000, p. 39-40)

O que diferencia, portanto, a juventude moderna das anteriores ¢ que, pela primeira
vez, hd uma iniciativa dos jovens de organizarem a si mesmos. As geragdes anteriores,
particularistas ou universalistas, tinham sempre uma fung¢ao social definida pelos adultos, com
vistas ao futuro e assumida (ainda que com alguma resisténcia) por elas. Mas agora, pela
primeira vez, a juventude apresenta um horizonte particular, experiéncias proprias, reflete sua
propria condigdo juvenil e questiona o controle imposto pelos mais velhos. Surgem diferentes
organizagoes constituidas pelos jovens: estudantil, operaria, paramilitar, boémia, delinquente...

Na Franga do século XIX, por exemplo:

A juventude assusta. Tudo parece conspirar para torna-la ndo confiavel: o modelo
corporativo do Antigo Regime ja ndo serve para refrea-la, ao passo que a urbaniza¢do
que acompanha o desenvolvimento industrial rompe suas coordenadas espaciais; sem
falar do inédito contexto familiar e social determinado pela crise da primogenitura e
pela ampliagdo do periodo médio do celibato. Dai a exigéncia de preparar uma espécie
de moratoria que adie o momento da assungdo, por parte dos jovens, de
responsabilidades politicas e sociais. (LUZZATTO, 1996, p. 196)

Aqui as razoes historicas — e politicas — da moratoria. E, se nos lembrarmos da parabola
de Calligaris, concluiremos que houve, naturalmente, alguma reagdo. De fato, inimeros grupos
juvenis informais ou independentes surgiram em decorréncia disso, ainda que essas associagdes
nao conferissem aos seus membros nenhum status, nenhum papel na vida adulta da sociedade.
Quando estouraram as inumeras revolucdes do século XIX, o apoio dos grupos juvenis
organizados foi macico e decisivo, a ponto deles se tornarem o simbolo, o rosto da Revolugao

Francesa de 1830. Sua presenga marcante levou Stendhal, em O Vermelho e o Negro (com o
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pretenso subtitulo Crénicas do Século XIX), a colocar na boca do jovem Julien Sorel', durante
sua defesa no julgamento que o sentenciaria a guilhotina pelo assassinato de sua amante, as

palavras que talvez melhor tenham traduzido as causas do conflito geracional de entdo:

Meu crime ¢ atroz e foi premeditado. Mereco, pois, a morte, senhores jurados. Mas,
mesmo que eu fosse menos culpado, vejo homens que, sem contemplacdo para o que
a minha juventude possa merecer de piedade, hdo de querer punir em mim e
desencorajar para sempre os jovens que, oriundos de uma classe inferior e de
qualquer forma oprimidos pela pobreza, tém a felicidade de conseguir uma boa
educagdo, e a auddcia de imiscuir-se naquilo que o orgulho da gente rica denomina
de boa sociedade. Este é o meu crime, senhores, e ele serd punido com tanta maior
severidade, pelo fato de eu ndo ser julgado pelos meus pares. Nao vejo nos bancos dos
jurados nenhum camponés enriquecido, mas unicamente burgueses indignados..."!

De fato, quando os burgueses, aliados a membros da antiga elite, reagiram as revoltas
espalhadas pela Europa em 1848 e retomaram o poder, decidiram que era preciso manter sob

controle esses jovens perigosos, ndo importando sua origem:

Apds [as revolucdes de 1848], as classes dirigentes do continente se reorganizam, bem
determinadas a defender-se tanto da revolta dos proprios filhos como da revolugao do
proletariado. Durante a segunda metade do século, nos paises mais avancados do
continente, a engrenagem articulada da instrucdo e do servigco militar obrigatério se
reveste de uma fun¢@o de disciplinamento social. (LUZZATTO, 1996, p. 197)

Segundo descreve Sabrina Loriga (1996, p. 17-47), em significativo estudo sobre o
servico militar europeu, as nagdes, que inicialmente adotaram politicas de defesa e expansao
territorial, foram depois, com o intuito mesmo de disciplinar seus jovens, gradualmente
instituindo o alistamento militar obrigatério. Ndo que o poderio bélico ndo importasse. O
crescimento demografico era motivado pelos lideres nacionais com o intuito de ampliar suas
fileiras. Mas de nada adiantaria aumentar esse contingente sem infundir nos jovens ideais
patrioticos. Dada a variedade de grupos juvenis reunidos (estudantes, camponeses, operarios,
etc.), as for¢as armadas cumpriam a missdo de uniformiza-los, sobretudo em prol de uma
ideologia nacionalista. Era, obviamente, uma forma de controla-los. Esse foi, inclusive, um dos
motivos de limitar a idade para a conscri¢do, ja na segunda metade do século XVII: além da
alta taxa de mortalidade nas guarnigdes, os oficiais encontravam maior dificuldade na disciplina

dos mais novos e dos adultos.

10 Alis, vérios jovens em um s6. O protagonista de Stendhal €, a0 mesmo tempo, um pobre mas ambicioso aldedo,
um seminarista preceptor de criangas (portanto, um estudante) e ardoroso defensor do General (forgas militares)
Bonaparte (lider politico associado, no inicio da carreira, aos revolucionarios irmaos Robespierre). Praticamente
todos os grupos juvenis da época representados numa so personagem.

1 Grifos meus. Uso aqui a tradugio de Casemiro Fernandes e Souza Junior, publicada pela Globo em 1943.



25

O quartel prestava, ainda segundo Loriga, um servigo de alfabetizacdo. Entretanto — e
paradoxalmente — ndo dava conta de desenvolver a aptidao fisica e a disciplina dos jovens. Tal
tarefa coube a outra instituicao: a escola. Ali os jovens aprenderiam a “sentir o que € o sagrado
fogo da liberdade, o santo amor pela patria”. Nao por acaso, a educagao primaria passou a ser
gratuita e obrigatéria a partir de 1881 na Franca. Essa medida visava combater uma “praga
social” — o trabalho familiar — que ameagava, por exigir das criangas e jovens uma resisténcia
acima de suas idades, “debilitar a raca e minar a poténcia militar da nagao”. Havia relatos de
individuos que apresentavam tons macilentos e amarelados de pele, constituicao pequena € um
aspecto de velhice precoce. Esperava-se que, ocupados com a educacdo fisica e moral, os
pobres, tornados “soldados cidaddos”, ndo mais deteriorassem sua satide em prol da familia e
se preservassem para a gloria maior do Estado, isto é, para os campos de batalha.!?

Coube a institui¢ao escolar combater também um poderoso rival do Estado: a Igreja.
Refletindo sobre o assunto, Jean-Claude Caron (1996, p. 137-194) relata como a educacao
coletiva passou por uma laiciza¢do na virada do XVIII para o XIX. Segundo ele, os filhos de
nobres, no Antigo Regime, eram submetidos a uma pedagogia de tradicdo confessional
(jesuitica ou protestante), mais preocupada em educar (isto ¢, formar gentlemen) do que instruir.
Porém, sacudido pelas revolucdes francesas, o periodo de 1780 a 1880 viu cair o sistema
monarquico, marcando o fim do dominio da Igreja e ascender o Estado laico. Isso certamente
influiu no ensino coletivo. Uma vez livre da confessionalidade, passou a se dividir em duas
etapas: o primario, onde eram aprendidos, além do amor a patria, os rudimentos necessarios a
toda vida social; e o secundario, que visava a educacao moral do futuro adulto. Mas essa nao
se tratava mais de uma moral religiosa. Ao contrario do homem medievo, tocado pelo pecado
original e, por isso, necessitado de salva¢do, o moderno ¢ “um individuo naturalmente bom. Do
bebé ao rapaz, o século XVIII malthusiano reinventa as idades da vida, ritmadas pela educagao
e a instrugdo que, por etapas, permitem fabricar o homem esclarecido. O objetivo [...] ndo €
mais o céu, mas a Felicidade.” (CARON, 1996, p. 141 — grifos meus)

Felicidade para alguns, obviamente. La, como cé, quanto mais avangados os estudos,
maior o afunilamento. O caminho até a universidade era (como ainda €¢) uma piramide. O ensino
secundario tornou-se, entdo, ponto de encontro dos filhos das classes ascendentes (burgueses).

Se os filhos dos nobres aprendiam a se comportar, estes eram preparados para administrar a

2Entretanto, parece-me digno de nota dizer que, 14 como c4, a medida parece ndo ter surtido o efeito desejado; as
familias pobres, na pratica, continuaram obrigando seus filhos a trabalhar...
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“maquina” do Estado. Em todo caso, convém perceber, diante desse cendrio, a importancia que

assume a juventude, transformando-se em aposta politica e social.

O fim do século XVIII ¢ marcado por uma renovagao pedagdgica em que, ao lado da
definicdo de novas praticas, afirmam-se a ideia da onipoténcia da educac¢dao na
modelagem do homem [...] e a tomada de consciéncia da juventude como riqueza
social, como objeto e sujeito da renovagdo politica que alguns entdo desejam.
(CARON, 1996, p. 139)

Eis, em poucas linhas, as razdes da origem da juventude, enquanto construto social,
terem coincidido com o surgimento da escola moderna. Pelo visto, pouco se evoluiu desde
entdo. La como cd, a educacao se tornou liberal, mas nem por isso acessivel a todos. A razao ¢
obvia: o medo dos politicos de “ver as classes populares terem acesso ao ensino secundario e
reivindicarem uma posi¢do social ndo correspondente as suas competéncias nem aos seus
interesses” (CARON, 1996, p. 152). Tanto Voltaire e Rousseau, antes da revolugdo de 1789,
quanto Balzac e Stendhal, no século XIX, afirmavam que “muita instru¢do nas classes
populares ameaga os equilibrios social e econdmico da sociedade” e temiam “a insurrei¢ao ou
a revolu¢ao de um excesso de letrados condenados a inatividade”. Pouco antes de eclodirem as
Revolugdes de 1830 e 1850, das quais os jovens se tornaram, sendo os protagonistas, pelos

menos seus representantes simbolicos, Balzac teria dito (ou melhor, profetizado):

A juventude explodird como a caldeira de uma maquina a vapor. A juventude ndo tem
saida na Franca, acumula uma avalanche de capacidades subestimadas, de ambigdes
legitimas e inquietas, casa-se pouco, as familias ndo sabem o que fazer de seus filhos:
qual sera o rumor que abalara essas massas, ndo sei; mas elas se lancardo no estado
de coisas atual e o subverterdo. (apud CARON, 1996, p. 152)

O fato ¢ que, com a instituicdo da lei Falloux, em 1850, que, de acordo com Caron,
declarava livre o ensino secundario, novas medidas de controle deveriam ser tomadas. O
modelo educacional ndo poderia ser constrangedor, ou seja, deveria servir ao Estado e a
formagdo do sentimento nacional, sem colocar em questdo problemas estruturais como, por
exemplo, as desigualdades sociais. Pelo contrario, a popularizagdo do ensino secundario

acabaria servindo para consolida-las, “naturalizando-as™:

O colégio e o liceu, o internato e o instituto produzem também alunos pouco e mal
formados. [...] Durante todo o século XIX, apenas uma pequena minoria desses alunos
prossegue estudos em faculdade ou em uma grande escola. [...] O funciondrio e o
empregado sdo os produtos mais correntes do ensino secundario. (CARON, 1996, p.
154-155)

Importante fazer aqui um paréntese. O tema da desclassifica¢do social esteve presente
nao so pela pena dos politicos, como também a dos escritores — e, portanto, da literatura — da
época. Tanto uns como os outros, porém, apresentaram uma (mesma) visao que, endossando o

proposito do ensino secundario, defendia o pensamento malthusiano: “Nenhuma restri¢do legal,
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nenhum numerus clausus para limitar o acesso aos colégios e aos liceus, mas uma vontade
politica claramente afirmada de barrar o caminho aos filhos das classes inferiores.” (CARON,
1996, p. 155)

Do outro lado da moeda, os filhos da vitoriosa burguesia, cujas revolugdes mudaram
definitivamente o modo das sociedades se organizarem econdmica, social e culturalmente, sao
elevados a condicdo de modelos do espirito da nova ordem mundial, na vida real como nos
romances. Destaca-se, entdo, na literatura, o jovem hero6i: Julien Sorel, em Le Rouge et le Noir
(Stendhal, 1830); Eugene de Rastignac, em Le Pére Goriot (Balzac, 1835); D’ Artagnan, em
Les Trois Mousquetaires (Dumas, 1844). Homens, audazes, autdbnomos, burgueses ou
aspirantes a burguesia (mesmo no caso dos mosqueteiros, que, indo contra a igreja, juravam
defender os interesses do rei, mas agiam por sua propria conta). Nao por acaso, em todos eles
se sente 0 mesmo ardor e combatividade presentes nas revolucdes francesas (burguesas)
acontecidas de 1780 a 1850. Impossivel ndo imaginar um jovem empunhando espadas a
D’Artagnan frente aos soldados da coroa, em defesa de seus ideais e em busca de um novo
regime sociopolitico, onde de fato reinassem a igualdade, a liberdade e a fraternidade. So6 que,
nessa “igualdade”, enquanto os filhos dos burgueses ajudavam seus pais a tomarem o poder, 0s
dos plebeus eram preparados para ser os pedes de fabrica da nova ordem social.

O método de controle social, que de uma forma ou de outra abarcava toda a juventude,
aprofundou-se ainda mais com a prevaléncia da educagdo coletiva sobre a individual. Desse
modo, manteve-se 0 jovem por mais tempo afastado do convivio com seu universo particular
(a familia). A figura do preceptor, cujo método personalista refor¢ava os lacos familiares,
praticamente desapareceu. Isso facilitou o trabalho dos dominadores, que confiscaram, entre
outras coisas, a palavra dos estudantes. “Assim, o século XIX vé a afirmagao e o triunfo de uma
escola que, nas diferentes idades da infancia e da adolescéncia, encarrega-se da totalidade da
formacgdo, sob a vigilancia por vezes pesada, mas por vezes distante, da familia” (CARON,
1996, p. 145). Foi este ensino, seriado, formatado e padronizado, o que recebemos e que nos
serve de legado; um legado onde o desenvolvimento da personalidade auténoma nao ¢ um

objetivo a atingir, mas a combater.

2.3. OS (OU AS?) PARIAS DA HUMANIDADE

E assim chegamos ao ponto de onde pretendo iniciar o proximo capitulo. Antes, porém,
de passarmos a ele, abro novo paréntese para uma explicagdo tanto quanto necessaria. A

insisténcia em tratar a juventude e os jovens sempre no sexo masculino, pelo menos até aqui, €
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proposital. Enquanto os rapazes podiam, ao menos, dar-se ao luxo de ter uma palavra para ser
confiscada, a elas ndo era permitido aspirar nem mesmo essa sorfe. As poucas vezes em que
eram citadas tinham o intuito de marcar sua fun¢do social: estar a servigo do universo
masculino. Nos quartéis, se antes eram toleradas nas guarni¢des, em meados do século XIX
passaram a ser repudiadas em nome do ja citado ideal nacionalista, que obrigava os homens a

provar sua virilidade ndo mais pela forga fisica, mas por uma verdadeira ascese militar:

O novo esteredtipo marcial, que pressionava Ernst Jiinger a fazer uso explicito do
vocabulario sexual para representar o campo de batalha, encorajava a remogao mental
da mulher por parte do jovem: ja expulsa, fisicamente, dos quartéis, ela devia
abandonar também os pensamentos do soldado. (LORIGA, 1996, p. 38)

Se, por um lado, a individualidade desses jovens soldados foi anulada pelo novo
padrdo de masculinidade — somente os que recusassem o modelo masculino romantico
(byronismo na Inglaterra, wertherismo na Alemanha, leopardismo na Italia...) eram
considerados homens de verdade —, por outro, tornou as mulheres (ainda mais) invisiveis, nulas
como pessoas. Proibidas de frequentar os ambientes masculinos, restava-lhes a observancia da
formula alema dos trés K — Kirche (igreja), Kinder (crianga), Kiiche (cozinha).

No ambito escolar, todo e qualquer ensino dirigido a elas deveria ser considerado
suspeito. Na Francga, segundo Caron (1996, p. 182), “apenas em 21 de dezembro de 1880, gragas
a lei Camille Sée, foi oficialmente constituido o ensino secundario feminino”. Ainda assim, foi
necessario esclarecer que nao se tratava “de afastar as mulheres de sua verdadeira vocagao, que
¢ criar seus filhos e manter uma casa”. Sua total exclusao das esferas de poder tornava inttil o
investimento do Estado em sua educagao.

Essa situagdo ainda ¢ recorrente em nossos dias, com a diferenca de que atinge jovens
de ambos os sexos, estando ou ndo na escola. Obviamente, se comparados por classe social, o
caso delas continua mais grave que o deles. Mas ¢ fato que, nas classes mais baixas, 0
silenciamento atinge a todos, indistintamente. O que os une ¢ sua condi¢ao de vulnerabilidade
social. Como fazer para que seja ouvida a voz daquelas e daqueles que — para usar um termo de

Caron (1996, p. 181-189) — sdo os chamados pdrias da humanidade?
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3. DE JACOTOT A BOAL: o caminho da transversalidade emancipatoria

A expressdo reta ndo sonha.

Nado use o trago acostumado.

A for¢a de um artista vem das suas derrotas.

S6 a alma atormentada pode trazer para a voz

um formato de pdssaro.

Arte ndo tem pensa:

O olho vé, a lembranga revé, e a imaginagdo transve.
E preciso transver o mundo.

Manoel de Barros

Da descoberta do potencial juvenil de transformacgado da sociedade até a formulagdo da
escola moderna como instrumento de controle social e confisco da sua palavra, j& 14 se vao
praticamente duzentos anos. Durante esse periodo, o que mudou? Os velhos — no sentido dado
por Bourdieu — continuam senhores do saber. Sedimentou-se a maxima de que verdadeiro
conhecimento ¢ o produzido na academia, passando antes por uma espécie de lapidagdao na
escola. As pessoas (jovens) desajustadas continuam sendo postas a margem ou punidas
exemplarmente. Se quiserem ser ouvidas, que primeiro se ajustem, isto €, deixem-se modelar

pelo sistema. Sobre o sentido do aprendizado na area de Linguagens, por exemplo:

O gostar ou ndo gostar de determinada obra de arte ou de um autor exige antes um
preparo para o aprender a gostar. Conhecer e analisar as perspectivas autorizadas
seria um comeco para a construgdo das escolhas individuais.

Neste caso, o aluno deixaria de ser um mero espectador ou reprodutor de saberes
discutiveis. Apropriando-se do discurso, verificaria a coeréncia da sua posigdo.
Dessa forma, além de compreender o discurso do outro, ele teria a possibilidade de
divulgar suas ideias com objetividade e fluéncia. (PCNEM, 1999, p. 129-130 — grifos
meus)

E importante ressaltar — mais uma vez — o avango proporcionado pelos PCN, a época
de sua produgdo (final do século XX, inicio do XXI), para o ensino escolar. Mas como aceitar
que um documento oficial do Estado, pretensamente emancipatério e redigido ha apenas vinte
anos, nao reconhega na pessoa estudante alguém que tenha um saber proprio, a partir do qual
possa desenvolver sua posi¢cdo, fazer suas proprias escolhas? O ponto de partida para uma
educacdo libertadora ndo deveria ser a posicdo autorizada, ja legitimada, mas, ao contrario, a
constru¢ao de uma leitura de mundo a partir das experiéncias do proprio jovem, reconhecido

como alguém que tem seu lugar na sociedade e uma historia a ser valorizada.
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Felizmente, da origem até os nossos dias, ndo poucos foram os educadores — e, a seu
tempo, também as educadoras — que se insurgiram contra o aspecto alienante da educacao
coletiva moderna. De fato, na tentativa de ultrapassar os muros da escola, muitos meios de
interacao disciplinar tém sido propostos (multi[disciplinaridade], pluri, inter...). O mais recente

deles ¢ a transdisciplinaridade ou transversalidade:

Termo que, na educagdo, ¢ entendido como uma forma de organizar o trabalho
didatico na qual alguns temas sdo integrados nas areas convencionais de forma a
estarem presentes em todas elas. O conceito de transversalidade surgiu no contexto
dos movimentos de renovacdo pedagdgica, quando os tedricos conceberam que ¢
necessario redefinir o que se entende por aprendizagem e repensar também os
conteudos que se ensinam aos alunos. [...] A transversalidade se difere da
interdisciplinaridade porque, apesar de ambas rejeitarem a concepgdo de
conhecimento que toma a realidade como um conjunto de dados estaveis, a primeira
se refere a dimensao didatica e a segunda & abordagem epistemologica dos objetos de
conhecimento. Ou seja, se a interdisciplinaridade questiona a visdo compartimentada
da realidade sobre a qual a escola se constituiu, mas trabalha ainda considerando as
disciplinas, a transversalidade diz respeito a compreensao dos diferentes objetos de
conhecimento, possibilitando a referéncia a sistemas construidos na realidade dos
alunos. (MENEZES; SANTOS, 2001)

Esta me parece ser a chave, o ponto de partida: a realidade dos jovens estudantes. A
transversalidade, um dos conceitos frans-'> que veremos neste capitulo, nio trama apenas
conteudos, atravessando-os de uma disciplina a outra, como indica transito livre — e de mao
dupla — entre os saberes de quem ensina e quem aprende.

Dos autores que citarei adiante, um deles (Chakrabarty) chama a atengao para a relagdo
entre a disciplina Historia (ensinada com “H” maiusculo), que irradia da Europa para os paises
de Terceiro Mundo, ¢ a falta de historias (ainda que com “h” minusculo), vindas de lugares nao-
europeus, isto €, coloniais. Apresentarei, na hora oportuna, mais detalhes desse pensamento.
Meu comentario se presta, neste momento, a demonstrar como um literato (GLISSANT, 1981)

estabelece o papel da literatura na solugdo desse problema.

Glissant [...] fala a partir da “literatura” (e nao da “Literatura”, que é uma forma
institucional e canonizada que contribui para a propria ideia da ‘modernidade’), o que
¢ ndo apenas uma pratica transdisciplinar, na defini¢do de Glissant, mas também
transmoderna: uma pratica a partir do horizonte colonial da modernidade.”
(MIGNOLO, 2003, p. 282)

De fato, baseados apenas nos motivos que ja vimos, nenhuma outra disciplina parece
estar mais a vontade para navegar nessas aguas trans- do que a arte (em especial, o teatro) e a

literatura (com “1” minusculo, [re]movendo os limites entre o classico e a leitura marginal).

13 Assim chamados por comungarem do prefixo latino trans, que significa: “além, através, de lado a lado”.
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Voltando aos educadores e educadoras insurgentes, penso em trazer alguns para este
debate, iniciando com duas figuras emblemadticas. Suas trajetdrias, ainda que dadas em
momentos, nacdes ¢ hemisférios diferentes, sdao muito parecidas. Ambos propuseram uma
metodologia de alfabetizacdo que seguia na contramao do sistema vigente. Sua atencao era
voltada para uma educagdo emancipadora/libertadora dos pobres. Por isso, foram exilados. Sao
eles: o francés Joseph Jacotot [1770-1840] e — quica o nosso maior pedagogo — Paulo Freire
[1921-1997]. O primeiro citarei indiretamente, pelo que dele nos disponibilizou o estudo de
Jacques Ranciere (2015), filosofo de substanciais reflexdes sobre politica e estética. O segundo
sera citado diretamente da fonte, gracas a facilidade de se encontrar seu vasto material,
publicado em versdes impressas, digitais, gravadas, videos, comentarios... A escolha por ambos
advém das épocas-chave em que viveram, mas também de suas contribuigdes para o debate
sobre as constantes renovagoes pedagogicas do ensino, especialmente aquele voltado para os
mais pobres (fornecido ou negado, portanto, pelo Estado).

A maneira de um trem, cuja etimologia pode até niio se aproximar dos conceitos trans-
num primeiro momento'4, mas que, como eles, também transporta pessoas, transpde barreiras,
transfere conteudos de um lugar para outro (as vezes, de um pais para outro), redefinindo limites
geograficos, traduzindo memdrias e sensagdes, promovendo trovas culturais, vou percorrendo
algumas (poucas) estagoes até trilhar os pilares que sustentem teoricamente minha proposta de

educagdo literaria, objetivando a emancipagao juvenil.

3.1. 1*ESTACAO: de Jacotot a Paulo Freire

Comeco, enfim, por dizer que um dos motivos de escolher Jacotot foi o fato dele ter
presenciado o nascimento — narrado no capitulo anterior — da escola moderna. Depois de ajudar
a derrubar a monarquia absolutista na Revolucao Francesa, iniciada em 1789, viu-se obrigado,
com a Restauracdo dos Bourbon em 1815, a seguir para o exilio nos Paises-Baixos,
estabelecendo-se em Bruxelas (atualmente, capital da Bélgica). Liberado pelo rei holandés para
lecionar em meio periodo, acorreu-lhe uma quantia consideravel de alunos. Uma boa noticia,
nao tivessem ambos que enfrentar um pequeno problema de comunicagdo: seus pupilos nada
entendiam de francés, tampouco ele falava holandés.

Se de improviso ou por experimentacao filosoéfica, o fato ¢ que o pedagogo se fez valer

de uma edi¢do bilingue (franco-holandesa) d’As Aventuras de Telémaco (Fénelon, 1699),

14 Do latim: train, do verbo trahere, “puxar, arrastar”.
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circulando, a época, por aquela regido. Pediu aos estudantes que, amparados pela tradugao,
estudassem o texto francés. Solicitando, entdo, escreverem em francés o que pensavam sobre o
que haviam lido, “qual ndo foi a sua surpresa quando descobriu que seus alunos, abandonados
a si mesmos, se haviam saido tdo bem dessa dificil situagdo quanto o fariam muitos franceses!”
(RANCIERE, 2015, p. 18-19).

O “acaso”, entdo, ensinaria a Jacotot uma importante li¢do: “Podia-se aprender
sozinho, e sem mestre explicador, quando se queria, pela tensao de seu proprio desejo ou pelas
contingéncias da situa¢io” (RANCIERE, 2015, p. 30).

O mestre explicador pouco ou nada difere do profissional tradicionalista do sistema de
ensino tal qual conhecemos hoje, adepto do que Paulo Freire denominou educagdo bancaria.
Seu papel (14 como cd): convencer os jovens de que nao podem aprender, mas tdo somente
compreender. “O educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posicoes fixas, invariaveis.
Sera sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre os que ndo sabem.” (FREIRE,
1987, p. 58). Teoricamente, sem um mestre — isto ¢, sem o com — que lhes traduza o sentido de
um enunciado, estes ndo conseguiriam prehender o assunto. Observe-se que, por outro lado,
Paulo Freire usa indistintamente as duas palavras. Sua énfase ¢ no substantivo conhecimento,
isto é, no ato cognoscente (do latim: com, “junto”, mais gnoscere, “saber”; do grego
gignoskein). Compreender, portanto, assume para ele outro significado, mas porque atribui
outro valor ao prefixo com: A pedagogia do oprimido “tem de ser feita com ele e ndo para ele,
enquanto [pessoas]'> ou povos, na luta incessante de recuperacio de sua humanidade”
(FREIRE, 1987, p. 32). Trata-se, em todo caso (se explicador ou bancario), de um embusteiro,

cuja “missdo” teve inicio no dia em que — conforme vimos no capitulo anterior — a palavra dos

jovens foi confiscada. Segundo o fil6sofo francés:

Explicar alguma coisa a alguém é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que ndo pode
compreendé-la por si s6. Antes de ser o ato do pedagogo, a explicacdo ¢ o mito da
pedagogia, a pardbola de um mundo dividido em espiritos sdbios e espiritos
ignorantes, espiritos maduros e imaturos, capazes e incapazes. [...] O mito pedagdgico
[...] divide a inteligéncia em duas. [...] Uma inteligéncia superior e uma inteligéncia
inferior. [...] Tal é o principio da explicagdo. Tal serd, a partir dai, para Jacotot, o
principio do embrutecimento. (RANCIERE, 2015, p. 23-24)

15 No original, “homens”. Entretanto, tomarei a liberdade de contemplar, exclusivamente no caso de Paulo Freire,
a questdo de género, uma vez que ele mesmo se retrata em obra posterior: “Em certo momento de minhas tentativas,
puramente ideoldgicas, de justificar a mim mesmo, a linguagem machista que usava, percebi a mentira ou a
ocultacdo da verdade que havia na afirmac@o: ‘Quando falo homem, a mulher esta incluida’. E por que os homens
ndo se acham incluidos quando dizemos: ‘As mulheres estdo decididas a mudar o mundo’? [...] Como explicar, a
ndo ser ideologicamente, a regra segundo a qual se ha duzentas mulheres numa sala e s6 um homem devo dizer:
‘Eles todos sdo trabalhadores e dedicados’? Isto ndo ¢, na verdade, um problema gramatical, mas ideolégico.”
(FREIRE, 2008, p. 67). Sempre que o fizer, destacarei o termo entre colchetes.
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Embrutecer ¢ o termo que melhor explica o propésito do ensino laico coletivo
implantado no século XIX. Bruto, palavra que ndo propriamente tem a ver com a conota¢ao
violenta que adquiriu — em referéncia ao ato vil de traicdo ao imperador romano Julio César —,
vem do latim, brutus, “tolo, estipido”. Nesse sentido, ninguém melhor do que o mestre
explicador para garantir a estupidez (do latim, stupidus, “incapacitado, sem a¢do’’) da juventude
(fama que a precede até hoje). Ao declarar a ignorancia de seu aprendiz, pelo simples fato de
torna-lo aprendiz, o mestre explicador coloca os jovens em seu “devido” lugar. Desde que

surgiu, ndo € justamente esse o propdsito da escola moderna?

Elitista por sua fungdo desde a sua cria¢do, o ensino secundario permanece assim até
1914, pelo menos. Guizot (1816) o exprimiu muito bem: se o primdrio é destinado a
“todos os suditos do Estado [...], tanto pelo interesse do Estado quanto pelo dos
individuos”, o secundario dirige-se apenas aos “homens que sdo destinados a ter lazer
e abastanca, ou que abragam profissdes livres de ordem mais elevada, como o
comércio, as letras, etc.” (CARON, 1996, p. 151)

Nao se trata, portanto, de uma auséncia de saber, mas uma paralisacdo ou suspensao

da palavra, por meio da coagdo. “O que embrutece o povo ndo ¢ a falta de instru¢do, mas a

crenga na inferioridade de sua inteligéncia.” (RANCIERE, 2015, p. 64). Convencidos de sua

incapacidade, os jovens (especialmente os pobres, cuja educagdo era voltada, ja 14 na origem

da escola publica, para a qualificacdo de mao de obra barata) clamam por explicagdes, recuando

diante de qualquer proposta de reflexao e negando-se — nao raro com enorme tédio — a produgdo

epistémica, por considera-la inutil: “Antes de tudo, ‘eu ndo posso’ significa ‘eu nao quero, por

que faria eu semelhante esfor¢o?’ O que quer dizer também: eu poderia, sem duvida, fazé-lo,

pois sou inteligente; mas ndo sou sendo um operario: gente como eu nao o consegue”

(RANCIERE, 2015, p. 66). O pedagogo brasileiro chamou a essa condi¢do de autodesvalia, e
assim a definiu:

A autodesvalia ¢ outra caracteristica dos oprimidos. Resulta da introjecdo que fazem

eles da visdo que deles tém os opressores. De tanto ouvirem de si mesmos que sdo

incapazes, que nao sabem nada, que nao podem saber, que sdo enfermos, indolentes,

que ndo produzem em virtude de tudo isto, terminam por se convencer de sua

“incapacidade”. Falam de si como os que ndo sabem e do “doutor” como o que sabe

e a quem devem escutar. (FREIRE, 1987, p. 50)

Para o mestre francés, isso parecia errado. Seus colegas contemporaneos podiam até
estar bem-intencionados, julgando-se responsaveis por trazer a luz as consciéncias

“obscurecidas”, mas agiam a moda socratica, quem sabe até com orgulho disso:

Ha ai, talvez um caminho para o saber, mas ele ndo é em nada o da emancipagdo. Ao
contrario. Socrates deve tomar o escravo pelas maos para que esse possa reencontrar
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o que esta nele proprio. A demonstragdo de seu saber €, ao mesmo tempo, a de sua
impoténcia: jamais ele caminhara sozinho e, alids, ninguém lhe pede que caminhe,
sendo para ilustrar a licdo do mestre. (RANCIERE, 2015, p. 52)

Evocando outro filosofo, de outra época, outro sistema econdmico e geopolitico, outra
cultura, mas ainda assim em perfeita sintonia com o pensamento do pedagogo francés, o

brasileiro também utilizou, em uma metafora, a figura do escravo:

O educador se poe frente aos educandos como sua antinomia necessaria. Reconhece
na absolutizagdo da ignorancia daqueles a razdo da sua existéncia. Os educandos,
alienados, por sua vez, & maneira do escravo na dialética hegeliana, reconhecem em
sua ignorancia a razdo da existéncia do educador, mas ndo chegam, nem sequer ao
modo do escravo naquela dialética, a descobrir-se educadores do educador. (FREIRE,
1987, p. 59)

Muita coisa mudou dos classicos (gregos) a era moderna, e desta aos dias atuais, exceto
a sempre reiterada tentativa de “naturalizar” a escraviddo. Crendo ou ndo em um deus, os
“sabios” sempre supuseram uma hierarquia natural no reino da espécie humana. Na visao
bancaria apontada por Freire, ou no embrutecimento de Jacotot, a educacao, o saber ¢ sempre
um donativo dos que se julgam sébios aos que julgam nada saber.

Como a doagao depende da generosidade de quem doa, Paulo Freire conta que, a época
de Jacotot, “um tal Mr. Giddy” teria feito as seguintes obje¢des (transcritas por Reinold Niebuhr
[1960]) a um projeto de lei propondo a criagdo de escolas subvencionadas, apresentado ao

parlamento britanico em 1807:

Por especial que pudesse ser em teoria o projeto de dar educagdo as classes
trabalhadoras dos pobres, seria prejudicial para sua moral e sua felicidade; ensinaria
a desprezar sua missdo na vida, em lugar de fazer deles bons servos para a agricultura
e outros empregos; em lugar de ensinar-lhes subordinagdo os faria rebeldes e
refratarios, como se pos em evidéncia nos condados manufatureiros, habilita-los-ia a
ler folhetos sediciosos, livros perversos e publicagdes contra a cristandade; torna-los-
ia insolentes para com seus superiores €, em poucos anos, se faria necessario a
legislatura dirigir contra eles o brago forte do poder. (apud Freire, 1987, p. 129).

Nota-se a “nobre” preocupagdo do caro colega... E esse tipo de “benevoléncia” que
sustenta os mecanismos da ideologia opressora. A absolutizacdo da ignordncia a mantém
sempre no outro, na pessoa oprimida, que, alienada, deve ainda ser grata aos seus “benfeitores”.

Entre tantos problemas causados pela escravidao (para o escravo, na verdade, ela é o
problema), acumula-se o dos falsos libertadores. Mesmo entre as iniciativas voltadas aos
pobres, conduzidas obviamente por pessoas de “boa vontade”, desejosas de uma politica
inclusiva de educagdo, o principio ndo fugia a realidade embrutecedora. Essas pessoas, na
verdade, esses homens do progresso, se percebiam como opressores, mas tentavam confortar
suas consciéncias. O pedagogo francés procurou demonstrar, em um exemplo, como isso

acontecia na pratica. Entre as propostas pseudolibertadoras, uma, particularmente chamada
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Ensino Mutuo, consistia em formar monitores entre aqueles que se destacavam na populagdo,
para que esses instruissem o povo. Aos homens do progresso parecia um bom negdcio, uma
maneira pratica de disseminar a ciéncia mesmo entre as mais modestas inteligéncias. Jacotot,
entretanto, tinha outra concepg¢ao de ensino mutuo. Seu objetivo ndo era instruir ninguém, pois
assim se procedia com os subalternos. Para os humildes, ele almejava a emancipagdo: “Que
cada ignorante pudesse se fazer, para outro ignorante, um mestre que revelaria a ele seu poder
intelectual” (RANCIERE, 2015, p. 37).

Essa metodologia se encaixaria bem ao sistema antigo, particularista, familiar. O pai
ou a mae poderiam ser os mestres de seus filhos, mesmo tao analfabetos quanto eles. Como
ilustracdo, Ranciére cita um exemplo bem concreto. Pai e filho, pobres e ignorantes. Por sorte,
encontram alguma pessoa atenciosa que copia uma oragao (Pai-Nosso) para eles. Com isso, 0
pai pode comegar a instrucao de seu filho. Se a crianga for atenta, identificara a primeira palavra
como Pai, seguida de Nosso. Esfor¢cando-se por apreender a forma, sera capaz de reconhecer
ndo soO essas palavras em qualquer parte, como também as letras que a compdem. “Que pai ou
mae nao saberia perguntar a crianga, as voltas com o texto da oracao, o que ele v€, o que com
isso pode fazer, ou o que disso pode dizer, ou o que pensa sobre o que disse ou fez?”
(RANCIERE, 2015, p. 53). Ou seja, mesmo sem conhecer as letras, que pessoa nio seria capaz
de reconhecer o esforco de outra para compor e recompor o texto, distinguir “A” de “O”, ou de
“L”, relacionando um dado ao outro? A educacdo chegaria, assim, a todos os lares.

Mas o plano dos pedagogos de entdo, mesmo a revelia de seus formadores (em especial
John Locke [1632-1704] e Rousseau [1712-1778], pilares do liberalismo/iluminismo), que
prezavam a figura do preceptor e sua relagdo pessoal com o aluno, era suplantar a educagao
familiar. Como vimos no capitulo anterior, as revolucdes burguesas alterariam profundamente
as relacdes sociais e familiares, separando a vida publica da privada, opondo o universalismo
ao particularismo, o convivio doméstico da vida social. Da desigualdade surgiu a hierarquizagao
de valores. A vida pessoal ndo deveria nunca se sobrepor ao bem maior da pdtria-mde. Alias,
para que a familia ficasse mesmo em segundo plano, também a escola deveria tomar o seu lugar,
ou seja, ser uma verdadeira mde. “Ainda em 1856, Lacordaire, diretor do colégio de Soréze
ergue-se contra ‘a sombra enervante do nicleo doméstico’ € preconiza confiar a professores a
educacdo das criancas desde a idade de sete anos” (CARON, 1996, p. 146).

A desigualdade, qualquer que seja, sempre serd uma relagdo de poder. No caso do mito
pedagdgico das inteligéncias desiguais, Jacotot procurou desarticular o dominio dos mestres

explicadores com o seguinte argumento:
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Ha desigualdade nas manifestagoes da inteligéncia, segundo a energia mais ou menos
grande que a vontade comunica & inteligéncia para descobrir ¢ combinar relagdes
novas, mas nio ha hierarquia de capacidade intelectual. E a tomada de consciéncia
dessa igualdade de natureza que se chama emancipacdo, e que abre o caminho para
toda aventura no pais do saber. (RANCIERE, 2015, p. 49)

Separando, assim, as duas faculdades envolvidas no ato de aprendizagem — a
inteligéncia e a vontade (comuns ao professor € ao estudante) —, Jacotot afirmava que a
emancipagdo ¢ “o ato de uma inteligéncia que ndo obedece sendo a ela mesma, ainda que a
vontade obede¢a a uma outra vontade” (RANCIERE, 2015, p. 32). Por sua vontade, no caso,
obrigara seus pupilos a falar, em outra lingua, o que haviam entendido do Te/émaco. Vendo que
esses jovens superavam as expectativas sem a intervengdo de um mestre explicador, mas ndo
sem um mestre, o educador compreendeu, entdo, a tarefa do Mestre Ignorante: nada ensinar por
sua ciéncia, mas “por for¢a da ordem que mergulhava os alunos no circulo de onde eles podiam
sair sozinhos, quando [0 mestre] retirava sua inteligéncia para deixar as deles entregues aquela
do livro” (RANCIERE, 2015, p. 31). Naquele instante, ele proprio — outrora, também um
embrutecedor — aprendeu uma licdo: “Pode-se ensinar o que se ignora, desde que se emancipe
o aluno; isso ¢, que se force o aluno a usar a propria inteligéncia” (RANCIERE, 2015, p. 34).

Isso — desalojar a pessoa oprimida — ndo ¢ facil. Segundo Paulo Freire, oprimidos
temem a liberdade porque esta exige deles que, livres da alienagao, preencham o vazio deixado
com outro contetido, o de sua autonomia. Para ele, a liberdade deve ser conquistada e, por isso,
exige um compromisso, uma permanente busca: “Ninguém tem liberdade para ser livre: pelo
contrario, luta por ela precisamente porque nao a tem.” (FREIRE, 1987, p. 34).

A solucdo apresentada por ambos consistia em subverter ou superar a ordem
estabelecida. “E o explicador que tem necessidade do incapaz, e ndo o contrério, ¢ ele que
constitui o incapaz como tal.” (RANCIERE, 2015, p. 23). Dito de outra forma: “Os opressores,
falsamente generosos, tém necessidade, para que sua ‘generosidade’ continue tendo
oportunidade de realizar-se, da permanéncia da injustica” (FREIRE, 1987, p. 31). Para
combater a logica opressora/embrutecedora, portanto, Jacotot e Freire, cada um a seu modo,
destacaram a importancia de se iniciar uma revolucao. “A revolugdo tem, indubitavelmente, um
carater pedagogico que nao pode ser esquecido, na medida em que ¢ libertadora, ou nao ¢
revolugao” (FREIRE, 1987, p. 133). Isso implicaria, no caso, em crer no povo como condi¢ao
prévia, indispensavel, a mudanga revoluciondria. “A tarefa humanista e historica dos oprimidos
[¢] libertar-se a si e aos opressores. [...] S6 o poder que nasca da debilidade dos oprimidos sera
suficientemente forte para libertar a ambos” (FREIRE, 1987, p. 30-31). Por isso, a chamou de

Revolug¢do Cultural, porque somente com uma atitude radical, popular e engajada,
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transformaria as relagcdes pessoais, sociais € — por que nao dizé-lo — politicas. “A educacao
como pratica para a liberdade ¢ a negacdo do [individuo] abstrato; em vez disso, propde
reflexdes sobre [pessoas] em suas relacdes com o mundo” (FREIRE, 1987, p. 70).

Ambos, Freire e Jacotot, perceberam na rigidez das posigdes — a do mestre que sabe e
a do aluno que ignora — a nega¢do da educagdo e do conhecimento como processos de busca.
O brasileiro criticou firmemente a postura de quem reconhecia esse estado de opressdao, mas

nada fazia de concreto para muda-lo:

A verdadeira generosidade estd em lutar para que desaparecam as razdes que
alimentam o falso amor. [...] A grande generosidade esta em lutar para que, cada vez
mais, [as maos estendidas dos oprimidos], sejam de [pessoas] ou de povos, se
estendam menos, em gestos de suplica [...] e se vao fazendo, cada vez mais, maos
humanas, que trabalhem e transformem o mundo. (FREIRE, 1987, p. 31)

Dispensando o intermediario (explicador) entre a inteligéncia disposta ao aprendizado
(estudante) e o objeto de sua pesquisa (texto), o francés também apostava numa pedagogia
humanizadora (tudo o que uma pessoa foi capaz de fazer, qualquer inteligéncia humana fard),
afirmando igualmente a educagcdo como um processo de busca, instituindo — como, um século
e meio depois, faria o pedagogo das pessoas oprimidas — um novo método: “O aluno deve ver
tudo por ele mesmo, comparar incessantemente e sempre responder a triplice questdo: o que
vés? O que pensas disso? O que fazes com isso? E, assim, até o infinito!” (RANCIERE, 2015,
p. 44). Do mesmo modo como o brasileiro nomeara seu método revoluciondrio de Pedagogia
do Oprimido, coube também ao franc€s batizar seu filho: “Nao ha homem sobre a Terra que
nao tenha aprendido alguma coisa por si mesmo e sem mestre explicador. Chamemos a essa
maneira de aprender Ensino Universal” (RANCIERE, 2015, p. 35).

Se pudermos reduzir os dois métodos a um denominador comum, talvez seja este:
“Para emancipar a outrem, ¢ preciso que se tenha emancipado a si proprio. [...] Como se tem
acesso a esse conhecimento de si? ‘Um camponés, um artista (pai de familia) se emancipara
intelectualmente se refletir sobre o que ¢ e o que faz na ordem social’.” (RANCIERE, 2015, p.
57). De fato, segundo o brasileiro, ndo adianta reconhecer-se limitado pela situa¢do concreta de
opressdo, se esse reconhecimento nao € critico, ou seja, uma tomada de consciéncia que engaje
a pessoa oprimida na luta por sua libertagdo. “A praxis, porém, ¢ reflexao e a¢ao [das pessoas]
sobre 0 mundo para transforma-lo. Sem ela, ¢ impossivel a superacdo da contradi¢do opressor-
oprimidos. [...] Por isto, inser¢ao critica e a¢ao ja sao a mesma coisa” (FREIRE, 1987, p. 38).

Essa praxis exige um esfor¢o, o esfor¢o de que vimos falando até aqui: o esfor¢o da

pessoa oprimida/embrutecida para pronunciar sua propria palavra.
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Existir, humanamente, ¢ pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo. O mundo, pronunciado,
por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar. [...] Dizer a palavra ndo ¢ privilégio de algumas [pessoas], mas direito de
todas [as pessoas]. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o qual rouba a palavra
aos demais. A palavra ¢ este encontro de [pessoas], mediatizadas pelo mundo, para
pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu. (FREIRE, 1987, p. 78)

Esta, sem duvida, ¢ a principal razdo de se querer fazer um trabalho de jogos teatrais
com jovens estudantes. Mas ¢ preciso caminhar mais um pouco, antes de chegar la. Para
concluir esta se¢do, ¢ importante ressaltar que o feito de Jacotot tem especial relevancia nesta
reflexdo pelo espaco que o livro ocupa em sua metodologia. Apesar dos avangos da educagdo
rousseauniana, seu mentor tendia a substituir o livro pelos ensinamentos da Natureza (nascido
naturalmente bom, o homem — e aqui estou falando em sentido literal, porque Rousseau
desprezava a educagdo feminina — necessitaria de partir de seus instintos para desenvolver-se
integralmente). Nisto foi seguido por varios educadores dos séculos XIX e XX, dos quais o
mais célebre provavelmente foi um contemporaneo do Mestre Ignorante, o suico Johann
Heinrich Pestalozzi [1746-1827]. Sua proposta de educagado por estagios (do mais simples para
0 mais complexo), ainda que pretensamente igualitaria, seguia passo a passo o método indutivo
socratico. Ai, mais uma vez, encontramos o professor exilado nadando contra a corrente: “O
livro — Telémaco ou outro — colocado entre duas inteligéncias resume essa comunidade ideal
que se inscreve na materialidade das coisas. O livro ¢ a igualdade das inteligéncias”
(RANCIERE, 2015, p. 62-63). No caso dos jovens holandeses, nada havia, para além d’As
Aventuras, que necessitasse de outra inteligéncia; o livro bastava a si mesmo. “Eis o que quer
dizer Tudo esta em tudo: a tautologia ¢ a poténcia. Toda a poténcia da lingua esta no todo de
um livro. Todo conhecimento de si como inteligéncia esta no dominio de um livro, de um
capitulo, de uma frase, de uma palavra.” (RANCIERE, 2015, p. 47). A leitura ¢, portanto,
fundamental para este método, na medida em que permite a inteligéncia do estudante conectar-
se a do livro e atuar livremente sobre ela.

A seguir, veremos Augusto Boal e seu Teatro do Oprimido. Igual aos dois pensadores
estudados aqui, ele também enfrentou situagdes de silenciamento da palavra. Igual a eles,
teimou em andar na contramao de seu tempo. Seu “prémio” também foi seguir para o exilio.
Fazendo eco a Jacotot e Paulo Freire, também ele disse que qualquer um pode ser ator ou atriz,
ou seja, qualquer pessoa ¢ capaz de fazer o que uma pessoa faz. Sua trajetoria ilumina, quanto

ao proposito deste trabalho, o que Paulo Freire chamou de que-fazer.
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3.2. 2* ESTACAO: Teatro do Oprimido — uma teoria trans-

Ainda imbuido do pensamento emancipador de Paulo Freire e Jacotot, concentro-me
agora na importancia de pronunciar o mundo. Os dois pedagogos nos mostraram que € preciso
fazer a revolucdo e, assim, resgatar o direito primordial das pessoas que se encontram
impossibilitadas de dizer a propria palavra. Urge, portanto, que reconquistem esse direito,
impedindo que este assalto desumanizante continue.

A Mestre Ignorante, o educador brasileiro vai direto ao ponto: “A questdo nio estd
propriamente em explicar as massas, mas em dialogar com elas sobre sua acdo. [Por isso], a
exigéncia que fazemos da inser¢@o critica das massas na sua realidade através da préxis.”
(FREIRE, 1987, p. 40 — grifo meu). E a préxis, repetindo, ¢ “reflexdo e acao [das pessoas] sobre
o mundo para transforma-lo”. Mas o que realmente importa destacar, neste momento, ¢ o
aspecto dialégico do método, ou melhor, dos métodos (aos dois que ja vimos, adicionarei o
boalino logo a frente). Didlogo, do grego dialogos, formado por dia-, “através”, mais legein,
“falar”. Considerando que, nesta estagdo, veremos alguns conceitos trans-, parece valido
ressaltar que este prefixo latino equivale ao grego presente em didlogo, dialética e
dialeticidade, termos muito presentes na Pedagogia do Oprimido.

Inspirado nela, o mestre Augusto Boal produziu vérios materiais, oficinas, espetaculos,
etc., sobre o método que batizou como Teatro do Oprimido. Se pudesse resumi-lo numa frase,
seria: “Nesta teoria da acdo, exatamente porque € revolucionaria, ndo € possivel falar nem em
ator, no singular, nem apenas em atores, no plural, mas em atores em intersubjetividade, em
intercomunica¢do.” (FREIRE, 1987, p. 126)

Esta se¢do pretende falar do legado boalino mediado por duas obras deveras
interessantes: Historias Locais / Projetos Globais (MIGNOLO, 2003), traduzida do espanhol
para o portugués, e Literatura en Movimiento (ETTE, 2008), do alemao para o espanhol.
Tragando um paralelo entre elas, acredito que o tema principal — e comum aos autores — seja o
da transculturagdo como alternativa a colonialidade do poder. Ambos problematizam a
“naturalidade” do movimento da epistemologia e da escrita, que irradiam (quase que)
exclusivamente dos paises de centro para os da periferia'®. Por isso mesmo considero

importante analisar, a luz desses dois pensadores — e como forma de demonstrar a relevancia

16 Trabalharei adiante os conceitos centro e periferia. Mas é possivel entender, resumidamente, que sejam centrais
os detentores da lideranga econdmica e cientifica mundial, ¢ periféricos os subordinados a eles.
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das roteirizagdes teatrais em escolas — o Teatro do Oprimido, de Augusto Boal, que
teoricamente faz o movimento inverso.

Em Técnicas Latino-americanas de Teatro Popular (BOAL, 1988)'7, o teatrélogo
relata suas atividades durante o periodo em que viveu exilado [1971-1986]. Boal foi uma das
muitas vitimas da ditadura militar no Brasil. Depois de preso e torturado, seguiu para o exilio,
€poca em que percorreu a América Latina, conhecendo — e se solidarizando com — varias outras
vitimas das ditaduras militares impostas aos paises vizinhos. Durante essa peregrinacao,
promoveu inimeros laboratdrios de teatro em Argentina, Peru, Bolivia, México, Paraguai, etc.
Seu trabalho o levou a Lisboa. Dali foi convidado a lecionar na Université de la Sorbonne-
Nouvelle. Instalado em Paris, criou o primeiro Centro de Teatro do Oprimido. A partir dai, por
fim, seu método se espalhou para o mundo todo.'®

O que viajou nesse movimento nao foi propriamente uma literatura, mas um conceito.
Entretanto, essa teoria (na verdade, esta mais para uma prdxis) ndo viajou sozinha, dado que foi
inspirada, por um lado, na Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire (1968) e, por outro, ¢ fruto
de uma leitura critica tanto de filésofos e cientistas politicos, como Aristoteles, Marx e Hegel,
como de teatrologos do quilate de Shakespeare, Stanislavski e Brecht. Além disso, os principios
trabalhados nessa trajetoria acarretaram um conjunto de esquemas, sistematizagdes, criticas,
reflexdes e outros escritos, enquanto Boal ainda se encontrava no continente europeu. Ao se
deparar com outras realidades, também marcadas pela opressao e pelo desejo de libertagdao, mas
diferentes em suas necessidades bésicas e locais, o0 método se adaptou. Foi dessa forma que
retornou ao Brasil, sem deixar de atender a América Latina e os outros continentes.

No auge da Guerra Fria, enquanto EUA e URSS disputavam pela hegemonia mundial,

Boal parecia ter plena consciéncia do carater revolucionario de seu trabalho:

Estamos realizando uma revolugdo copernicana ao contrario. Sempre fomos satélites
de arte metropolitana. Agora estamos proclamando que somos o centro do nosso
universo artistico. O teatro verdadeiro € o teatro latino-americano. Isto é, este € o
nosso teatro, portanto, ¢ ‘o’ teatro. (BOAL, 1988, p. 93)

O que parece bairrismo e imodéstia do teatrélogo brasileiro é, na verdade, o

reconhecimento de que so o teatro latino-americano pode falar a realidade dos povos latino-

170 ano da primeira edigdo é 1975. Mas, para a finalidade deste ensaio, valho-me da 3* edi¢do, publicada em 1988,
com o anexo O Teatro do Oprimido na Europa.

18 N3o se trata aqui de trabalhar a biografia do autor, mas demonstrar o itinerario do Teatro do Oprimido, da partida
na América Latina até sua abertura definitiva para o mundo. Sobre Augusto Boal e, principalmente, a trajetoria de
seu método, desde suas origens, passando pelo exilio e retorno ao Brasil, onde se mantém em constante atualizacdo
até os dias de hoje, cf.: http://ctorio.org.br/sitio/index.php.



41

americanos. Qualquer outro, especialmente se da referida arte metropolitana, ndo tem a
intencdo de falar a, mas sobre, pondo (ou impondo) seu ponto de vista, sua verdade,
normalmente opressora, porque, afinal de contas, ¢ a historia do vencedor sobre o vencido. O

que poderiamos chamar de arte periférica'® é “o” teatro porque, ainda segundo Boal:

No principio, o teatro era o canto ditirambico: o povo livre cantando ao ar livre. O
carnaval. A festa. Depois, as classes dominantes se apropriaram do teatro e
construiram muros divisorios. Primeiro, dividiram o povo, separando atores de
espectadores: gente que faz e gente que observa. Terminou a festa! Segundo, entre os
atores, separou o protagonista das massas: comegou o doutrinamento coercitivo.
(BOAL, 1991, p. 135)

Na visao do dramaturgo, um teatro latino-americano, mais especificamente um teatro
do oprimido, ao dar voz as pessoas empobrecidas, restitui o sentido originario dessa arte. E essa

linha de raciocinio que o leva a seguinte conclusao:

Aristoteles propde uma Poética em que os espectadores delegam poderes ao
personagem para que este atue e pense em seu lugar; Brecht propde uma Poética em
que o espectador delega poderes ao personagem para que este atue em seu lugar, mas
se reserva o direito de pensar por si mesmo, muitas vezes em oposi¢ao ao personagem.
[...] O que a Poética do Oprimido propde ¢ a propria agdo! O espectador [...] assume
um papel protagdnico, transforma a a¢do dramatica inicialmente proposta, ensaia
solugdes possiveis, debate projetos modificadores: em resumo, o espectador ensaia,
preparando-se para a acdo real. (BOAL, 1988, p. 138)

Com ousadia, o teatrélogo aponta o seu método como ponto de chegada, ou melhor
dizendo, de restauragio do teatro primitivo, feito pelo povo, para o povo.?’ Mas feito para qué?
— perguntaria quem por acaso desconhecesse a obra de Boal. Que tipo de revolugdo ¢ essa? Ao
apresentar o Teatro do Oprimido na Europa, um trabalho de uma ou duas semanas em cada
pais, o dramaturgo aplicou os seguintes exercicios com atores e atrizes locais que vinham de
diferentes regides para os seminarios (cf. BOAL, 1988, p. 137): 1°) Dois dias de trabalho de
integracdo do elenco, com exercicios e jogos, além de discussoes sobre a situagdo politica e
econdémica da América Latina e sobre o teatro popular existente em muitos dos nossos*' paises;
2°) Dois dias em que os exercicios prosseguiam € em que se preparavam as cenas de teatro
invisivel e de teatro foro; 3°) Representacao de cenas de teatro invisivel no quinto dia e, no
sexto, cenas de teatro foro. Quando estes, posteriormente, trabalhavam com os espectadores,

comegavam por pedir-lhes — no caso do teatro foro — que realizassem os mesmos exercicios,

19 Termo aqui usado por oposigdo a “arte metropolitana”.
20 Festas dedicadas ao deus Baco — cf. BOAL, 1991, p. 14.

21 Esse “nossos” estd dubio no texto. Ndo se sabe se Boal estava se referindo a nos, latino-americanos, ou aos
atores, europeus.



42

para que se desinibissem e se aquecessem. Por que sé no caso do teatro foro? Porque consistia
o teatro invisivel em representacdes em lugares publicos, diante de espectadores que ndo se
sabiam espectadores e, por isso, eram transformados em atores, ainda que inconscientes dessa
condi¢do. Ao participar da cena, eram impelidos a refletir e discutir sobre os mais variados
temas que interferiam ou influenciavam em sua realidade, seu cotidiano: aumento das passagens
ou dos impostos, qualidade dos servigos essenciais (saude, saneamento, educagdo...), 0s
reflexos da politica imperial (hoje diriamos da globalizagdo) nos alimentos, no vestuario, nos
remédios... Com isso, todos tinham a possibilidade (inclusive os atores e atrizes que
provocavam conscientemente o exercicio) de se dar conta dos papéis que exercem no cotidiano
e dos roteiros que seguem em suas vidas rotineiras. J4 no teatro foro, que tinha a mesma
finalidade, os espectadores sabiam que eram espectadores, sendo convidados a atuar,
substituindo esta ou aquela personagem, a fim de apresentar solugdes para o problema que se
impunha e se estava debatendo. Dai, em um se propor que os espectadores também fizessem os
exercicios, enquanto no outro esse processo permanecia encoberto. Diferengas a parte, pelo
nome com que tanto um método quanto o outro foram batizados; pelas discussdes que, nesses
exercicios, eram realizadas nos primeiros dias; pela interagao e repeti¢ao das discussdes com a
plateia; pode-se deduzir que o Teatro do Oprimido serviu (e ainda serve) para refletir — e
transformar — a realidade das pessoas pobres e excluidas.

Considerado o alcance de sua obra, parece ser este o caso bem-sucedido de uma teoria
colonial que conseguiu transpor as diversas fronteiras geoistoricas. De fato, o Teatro do
Oprimido esta presente até hoje nas periferias de quase todos os cantos do mundo, animando a
luta contra as diversas maneiras de opressdo e ensaiando um mundo novo. Mas qual foi o pre¢o?
Trata-se de um legitimo caso de visibilidade de uma epistemologia oriunda do Terceiro Mundo,
ou o seu trabalho s6 foi reconhecido a partir do momento em que ganhou os palcos de uma

poténcia imperial (a Franga)?

3.2.1. Contextualizando: sobre a colonialidade do poder

Como ja foi visto, Boal nao ignorava a centralidade da Europa. Como também nao
ignorava, a proposito do que Paulo Freire disse sobre a dualidade das pessoas oprimidas, o
sentimento de inferioridade predominante nos paises periféricos, mesmo em algumas das

cabecas mais politizadas e culturalmente desenvolvidas da América Latina:

Recentemente (La Razon, Buenos Aires, 26/03/1973), Jorge Luis Borges afirmou que
o sistema politico que mais lhe agradava era o suigo, mas que “infelizmente os
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argentinos nao sao suicos!” Infelizmente, digo eu, isto ndo é verdade: ha muitos
argentinos (e outros latino-americanos) que sdo suicos, franceses, ingleses, sem falar
das legides que declaradamente sdo ianques. O proprio Borges, se tanto se lamenta, ¢
porque, em certa medida, ele mesmo ja € um pouco suico. Nao tanto quanto ele
gostaria de ser, mas ja no bom caminho... O colonialismo cultural é tdo cotidiano, tdo
persistente, que ja se tornou invisivel, passa desapercebido [sic]. (BOAL, 1988, p. 90-
91 — grifo meu).

E a dindmica da colonialidade que determina quais hoje sdo os paises centrais e quais
os periféricos. A respeito disso, hd um teérico argentino que cita varios autores, dentre os quais
destaco primeiramente Immanuel Wallerstein (1996): “Pelo menos 95% de todos os
pesquisadores e de toda a produ¢do académica do periodo de 1850 a 1914 e, provavelmente,
mesmo até 1945, origina-se em cinco paises: Fran¢a, Gra-Bretanha, as Alemanhas, as Italias e
os Estados Unidos” (MIGNOLO, 2003, p. 342). Seu critério, portanto, nao ¢ apenas politico e
econdmico, mas leva em conta principalmente a producgdo intelectual. Em todo caso, ndo ¢ a

toa que os protagonistas do saber cientifico sejam também os lideres da economia mundial.

A producao do conhecimento ¢ inseparavel das sensibilidades do local geoistorico e
os locais historicos, no mundo colonial/moderno, foram moldados pela colonialidade
do poder. A pesquisa, as teorias itinerantes, os académicos sedentarios e os errantes,
no Primeiro ou no Terceiro Mundo, ndo podem evitar as marcas inscritas em seus
corpos pela colonialidade do poder que, em ultima analise, orientam sua reflexao.
(MIGNOLO, 2003, p. 256)

Moeda e conhecimento, valores maximos do mundo moderno, isto €, do capitalismo
globalizado. Diante disso, uma primeira observag¢ao ¢ que nem todos os paises europeus sao
centrais. Portugal e Espanha, por exemplo, embora tenham colonizado a maior parte das
Américas, hoje também ocupam o espago dos colonizados, fazendo companhia aos latino-
americanos na condi¢do de periféricos ou — para usar um termo préprio dos estudos sobre a
colonialidade do poder — subalternos. Por outro lado, nem todo o continente americano esta
submisso ao imperialismo capitalista. Os EUA sdo, desde o periodo citado até os dias de hoje,
a maior poténcia mundial, tanto no campo da economia quanto da epistemologia.

Mas que tipo de conhecimento produzem os lideres globais? E as colonias,
responsaveis pelos 5% restantes da produgdo académica? Seu saber também ¢ globalizado?
Wallerstein conclui seu raciocinio dizendo que, embora existam produgdes oriundas de outros
lugares, seu nimero (e prestigio) ¢ insignificante. E mais: A maior parte, além de vir de
pesquisadores dos cinco paises centrais, € sobre o proprio pais de origem. Isso nos remete ao

que Mignolo chamou de dilema de Chakrabarty (1992):

Ha pelo menos duas subalternidades cotidianas das historias ndo-ocidentais, terceiro-
mundistas. Os historiadores do Terceiro Mundo sentem a necessidade de referir-se a
obras sobre a historia europeia; os historiadores da Europa ndo sentem qualquer
necessidade de retribuir... “Eles” produzem sua obra em relativa ignorancia das
historias nao-ocidentais, e isso ndo parece afetar a qualidade de seu trabalho. Esse ¢
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um gesto, entretanto, que “noés” ndo podemos devolver. Nem podemos nos dar ao luxo
de uma igualdade ou simetria de ignorancia no nivel deles sem correr o risco de
parecer “fora de moda” ou “superados”. (apud MIGNOLO, 2003, p. 280)

Ou seja, o mundo globalizado pouco sabe sobre o que sabe a maior parte da populagao,
pois isso pouco importa a comunidade cientifica. Desde os tempos da coloniza¢do dos povos
nio-europeus, quem decide a validade de um saber ¢ o dominador. E o que o tedrico argentino
chama de diferenga colonial ou subalterniza¢do do conhecimento (MIGNOLO, 2003, p. 23).
Ja no século XVI, para os missionarios, o dominio da escrita alfabética era o tnico modo
reconhecido de transmitir conhecimentos validos. Dispensava-se, assim, a rica tradi¢do oral dos
povos que hoje chamamos originarios. Tempos depois (século XIX), o critério de avaliagdo nao
era mais a escrita, mas a situagdo ndo mudou muito: os povos “com histéria” narravam seus
feitos e os dos povos “sem historia”. Aos dominados, portanto, seja qual for a época, parece
ndo restar outra alternativa, sendo internalizar os habitos, os costumes e a ciéncia de seus lideres.

A solucdo que Chakrabarty apresentou para esse dilema seria provincializar a Europa.
O que isso significa? Nao se trataria necessariamente de um projeto de rejeicdo a modernidade,
mas um movimento que comecaria pelo reconhecimento da apropriagdo europeia do adjetivo
moderno como parte de uma historiografia na qual “a Europa continua sendo o sujeito tedrico
soberano de todas as historias”. Sendo essa histoéria (com “h” pretensamente maiusculo) a que
se impos (e ainda hoje se aprende na escola), Chakrabarty propos “ultrapassar as disciplinas e
produzir um conhecimento trans-, em vez de interdisciplinar” (apud MIGNOLO, 2003, p. 282).
Este seria baseado na tradugdo “como nova forma de conhecimento, capaz de deslocar os locais
hegemonicos e subalternos do saber disciplinar”.

Indo ao seu encontro, Dussel (1995) identificou o Ocidente (Europa) como uma
vontade de poder (a que denominou o Mesmo, o centro) que subjuga uma vontade dominada
(o Outro, o periférico, ou seja, o que nao ¢ europeu). Nao identificando no pés-modernismo
uma real oportunidade de rompimento estrutural, propds entdo um projeto transmoderno, que
contribuiria para a constru¢ao de outra visao de modernidade, sem ignorar a relacdo de poder,
ou melhor, a colonialidade do poder.

Coronil (1997), por sua vez, discordou da proposi¢ao de Chakrabarty. Era sua opinido
que, ao assumir a divisdo entre Ocidente e resto do mundo, corria-se o risco de “reinscrever
uma no¢ao de Europa como civilizada... ¢ do Terceiro Mundo como selvagem” (apud
MIGNOLO, 2003, p. 283). Entretanto, nao se distanciou tanto do dilema quanto imaginava.
Sua sugestdo para resolver o impasse seria refutar a supremacia europeia por meio de uma

antropologia transcultural, onde “o conhecimento atua como tradugdo e a tradugdo atua como
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conhecimento, isto ¢é, frans- e ndo interdisciplinar, solapando as bases do conhecimento
(historia ou antropologia) enquanto disciplinas” (MIGNOLO, 2003, p. 285).

Segundo o proprio Mignolo, os trés pensadores “parecem concordar no seguinte: a
Europa nao ¢ a sede do conhecimento, porque o conhecimento ¢ produzido em toda parte.
Contudo, para muitos, [...] o fato € que a Europa ¢ a modernidade e, como tal, a sede da teoria”
(MIGNOLO, 2003, p. 284). Suas alternativas para superar essa diferen¢a colonial se aproximam
de tal forma que o tedrico Argentino, ao concluir sua comparagao e apresentar — também ele —

uma solugao, opta pela via dialética:

Todos esses projetos sdo respostas diferentes (embora complementares) a inegavel
subalterniza¢do do conhecimento no mundo colonial/moderno, que levou ao dilema
de Chakrabarty bem como a reagdo de Coronil em relagdo a ele. A transculturacgdo,
em outras palavras, poderia ser concebida como um tipo especial de pensamento
liminar, e o pensamento liminar, dentro de minha argumentagdo, ¢ a necessidade
basica da epistemologia subalterna e da reflexdo que ultrapasse as dicotomias
produzidas pelo “ocidentalismo” como o imagindrio dominante no sistema mundial
colonial/moderno. (MIGNOLO, 2003, p. 285-286 — grifo do autor)

O que Mignolo chamou de pensamento liminar busca, assim, compensar a
subalterniza¢dao do conhecimento que a tradugao colonial tenta naturalizar como parte da ordem
universal. Note-se, porém, que, embora discordem aparentemente da forma de aplicagao, esses
pensadores comungam de um conceito, chamado aqui de trans-, para apontar alternativas de
combate a opressao causada pela colonialidade do poder.

Resumindo sua reflexao:

Os cénones epistemoldgicos ndo se dissociam da organizagdo social e econdmica. E
uma armadilha fingir e pretender, em paises do Terceiro Mundo ou em paises que
ainda sofrem as consequéncias das herancas coloniais, praticar ciéncias sociais da
mesma forma que na Alemanha ou nos Estados Unidos. Contudo, e a despeito de
condigdes materiais dificeis, existe sempre o chamado a reflexdo. Assim, a questio
contundente ¢ aqui transcender a cultura do conhecimento na qual se encaixam
estruturas sociais e econdmicas de subordinagdo e dominacéo, atingindo o fato basico
de que o pensamento ¢, a0 mesmo tempo, universal e local??. (MIGNOLO, 2003, p.
287)

Ottmar Ette (2008) segue a mesma linha de Mignolo. O que este (ou melhor: Dussel)
denominou o Mesmo, aquele chamou de o Proprio. O Outro atende também por Alheio, mas
continua sendo o outro, isto ¢, a pessoa oprimida que se opde (ou € oposta?) ao Mesmo/Proprio.
Os dois teoricos sao professores em Universidades de paises geopoliticamente centrais: uma
nos EUA, outra na Alemanha. A grande diferenga entre eles, porém, ¢ sua origem: Mignolo ¢

argentino; Ette, um alemdo. Se observarmos a maxima das marcas inscritas nos corpos pela

22 Universal porque pertencemos a uma espécie que pensa; local porque pensamos a partir de nossas necessidades
materiais e territoriais.
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colonialidade do poder, bem como a reserva dos latino-americanistas criticos ao colonialismo
quanto a produ¢do europeia, temos ai uma dificuldade no didlogo entre esses dois pensadores.
Entretanto, ¢ Mignolo quem abre espaco para a aproximacao, quando desenvolve os conceitos
do pensamento liminar: transmodernidade, transdisciplinaridade e transculturagdo. Nao por
acaso, o subtitulo da obra de Ette também traz um conceito liminar (conceito trans-): no original
(alemao), grenziiberschreitenden Schreibens (escrita transfronteiriga); na traducao espanhola:
escritura transgresora de fronteras. A primeira vista, pelo menos, Ette parece ir ao encontro
das propostas defendidas por Mignolo, dando-nos assim um ponto de vista europeu, mas nao
europeizante. Em outras palavras, assim como alguns grupos de estudos subalternos,
principalmente os que pensam desde (em vez de sobre) a América Latina, Ette também ¢ um
critico da colonialidade do poder.

Isso podemos perceber logo no primeiro capitulo, onde Ottmar Ette apresenta seu
conceito sobre literaturas friccionais. Embora utilize o termo para discutir a dificuldade em se
classificar um género hibrido, como o relato de viagem, que oscila entre o real e o ficcional,
entre a preocupacao com os fatos e a preocupacdo com a estética, creio que nao ¢ forgado
enxergarmos outras friccdes acontecendo nos textos literarios. Preocupacao com os fatos ¢, por
exemplo, supor que os relatos de viagens do século XIX visavam um levantamento dos atrativos
americanos a serem explorados pelas “madres patrias europeias”, ou seja, supor que tais relatos
eram, na verdade, transmissores de informagdes “enfocadas nos interesses [coloniais] do
cliente, a servigo dos quais se encontravam os viajantes”. Segundo o autor, “essas relagdes nao
s6 tém como base uma assimetria econdomica ou social, como também uma assimetria
intercultural, que mantém os viajantes latino-americanos impedidos de pensar na dominagao do
pais visitado” (ETTE, 2008, p. 39). Por outro lado, preocupagdo com a estética ¢ caracterizar a
literatura (especialmente o relato de viagem e a autobiografia) como um jogo entre o “eu
narrador”, aquele a quem compete escrever o ocorrido, € o “eu narrado”, o que vivenciou e, por
isso, serve de testemunho da historia narrada. Tal exercicio pode servir de solugdo para o
problema da assimetria (ou colonialidade) econdmica ou social na medida em que exige, para
além de um didlogo entre narrador e narrado, um esfor¢co de comunicagdo entre o Proprio € o
leitor, isto €, o Outro. Esse movimento de mao dupla deve necessariamente levar os envolvidos
a reflexdo e a formulagdo de uma teoria da percepgdo: Como a informacgao ¢ produzida? Como
¢ percebida? Em outras palavras, a solugdo requer dialeticidade entre uma estética da producao

e uma estética da recepcao. A literatura friccional, vista dessa forma, ¢ uma transgressora de
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fronteiras®®, uma vez que que rompe com a divisio entre a pessoa leitora (o Outro) e a escritora
(o Proprio) ou, no caso do Teatro do Oprimido, entre a pessoa espectadora, as personagens (eu
narrado) e a diretora (eu narrador).

O pensador alemao esclarece, ainda, outro conceito trans-, essencial a proposta de
Chakrabarty para a provincializacdo da Europa e necessario a compreensao do trabalho de Boal:

o papel da traducgdo (do latim: trans, “além, através”, mais ducere, “guiar, conduzir’):

O relato de viagem ¢ um género tradutor na medida em que translada as experiéncias
individuais aos acervos de conhecimento coletivos, ou pelo menos coloca-os em
relacdo reciproca. Além disso, é também uma tradugdo porque as formas de expressdo
culturais do outro devem se transladar como alheias a propria lingua, a lingua do
proprio. (ETTE, 2008, p. 35)

Adiante, ele afirma que o mesmo se aplica aos mais diversos géneros literarios.
Reciprocidade, troca, partilha. A historiografia oficial conta unilateralmente a historia dos
dominadores; a traducdo requer um esfor¢o para enxergar desde a perspectiva do outro.

Todavia, Mignolo ndo deixa de fazer uma importante ressalva:

A necessidade de tradugdo ja esta enraizada numa estrutura de poder que ndo apenas
se relaciona com a “gramatica” de uma certa lingua, mas também com a sua historia
e seu lugar no sistema mundial colonial/moderno. Por que o espanhol e o portugués,
por exemplo, ndo sdo linguas poderosas nas modernas culturas do conhecimento
académico? Por que a pesquisa moderna ¢ traduzida, em geral, do inglés para o
arabico, mas nao o contrario? (MIGNOLO, 2003, p. 288)

E que, para ele, hd dois tipos de tradugdo: aquela apresentada ha pouco por
Chakrabarty e Coronil — e endossada agora por Ette; e a traducdao colonial, promotora da
subalternidade do conhecimento que o seu pensamento liminar visa combater. Brincando um
pouco com a etimologia, seria este tipo de traducdo uma condugdo (para fora) coercitiva? Em
todo caso, nesta concepgao, ele parece corresponder ao que Paulo Freire (1987, p. 34) chamou
de prescrigao: “Imposi¢ao da opcdo de uma consciéncia a outra. Dai, o sentido alienador das
prescri¢des que transformam a consciéncia recebedora no que vimos chamando de consciéncia
‘hospedeira’ da consciéncia opressora.” Sendo assim, o comportamento das pessoas oprimidas
basear-se-ia em pautas estranhas a elas — as pautas dos opressores.

O proprio Ette (2008, p. 105), falando sobre compiladores (que nao deixam de ser
tradutores) de relatos de viagens, explicou como seu trabalho se assemelhava a um espelho
ustorio, focalizando apenas um ponto, que o ouvido (do compilador, a servico da Coroa)

acusava como importante dentre tudo aquilo que relatava o olhar (dos viajantes). Entretanto, o

23 Opto por valorizar a expressdo em espanhol, pois me parece que “transgressdo de fronteira” se aproxima mais
da ideia de friccionalidade do que “transfronteirica”, pelo simples fato de que a primeira denota mais claramente
a necessidade de acdo e movimento.
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Teatro do Oprimido parece ser um bom exemplo do outro tipo de tradugdo, a servico da
descolonizagdo, uma vez que traduz realidades de opressao e possibilidades de libertacdo, que
de outra maneira ndo podem ser facilmente apreendidos, em linguagem cénica.

Interessante notar a importancia da linguagem (ou linguagens, ja que o teatro ¢ uma
expressdo de palavras, mas também de gestos, imagens e outros signos nao-verbais) na
dindmica da colonialidade do poder. E nessa perspectiva que mostrarei, a seguir, a relagio entre
a obra de Boal, o conceito de linguajamento de Mignolo € o de movimento hermenéutico das

teorias itinerantes de Ette.

3.2.2. Teatro do Oprimido: movimento hermenéutico e linguajamento

Das nove dimensoes espaciais de relatos de viagem apresentadas por Ette (2008, p. 26-
34)?*, o tour de Boal pela Europa pode ser enquadrado em pelo menos cinco:

A dimensao social: Talvez a que esteja mais evidente, junto com a dimensado de género
literario, no conceito de Teatro do Oprimido. Isto ¢, obviamente esse tipo de teatro ¢ voltado
para uma classe social, ou pelo menos para a reflexao sobre a luta de classes. Ao melhor estilo
freireano, Boal acreditava que o opressor também podia se libertar. Os espetadculos sempre
foram abertos, embora, por questdes Obvias, o publico fosse composto normalmente por
operarios € uma parcela burguesa, mas igualmente oprimida (pequenos-burgueses, bancarios,
estudantes, professores, profissionais liberais, etc.). Ao contrario do que prega o senso comum,
essa ndo ¢ uma realidade exclusiva dos paises empobrecidos. Também nos paises centrais, o
teatrologo encontrou situagdes concretas de aplicacdo do método: “Aquele que diz: ‘aqui na
Europa ndo existem oprimidos’ — esse ¢ um opressor. Porque aqui também existem as mulheres,
0S negros, os imigrantes, 0s operarios, 0s camponeses — € esses nao dizem que aqui nao existe
opressao.” (BOAL, 1988, p. 18).

A dimensdo da imaginagdo e da ficgdo: Mais que tornar o espetaculo atrativo a plateia,
o efeito estético de cada peca teatral visa tornar apreensiveis, tangiveis, as saidas para situagdes
concretas de opressao. Bem entendido: Os temas devem ser “reais, verdadeiros e sobretudo
urgentes”. Segundo Boal (1988, p. 19), o Teatro do Oprimido deve gerar o exato oposto da

catarse®. Enquanto esta “purifica (suprime) o espectador de algo perturbador, inquietador, algo

24 Na verdade, as cinco primeiras sdo propostas por Lévi-Strauss em seu Tristes Tropicos (1955). Delas, trabalho
aqui apenas aquela relativa aos aspectos sociais. As outras quatro foram elaboradas por Ottmar Ette.

2 Do grego katharsis, “purificagio, limpeza”, de kathairein, “purificar, purgar”, de katharos, “sem macula”.
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transformador da sociedade”, aquele, mesmo buscando também solugdes hipotéticas,
ficcionais, fruto da imaginagdo, ndo deve limitar-se ao mundo da fantasia, estimulando antes “o
desejo do espectador em transformar a realidade”. Ou seja, o Teatro do Oprimido deve terminar
sempre na constru¢ao de um Modelo de A¢do Futura. Por isso que as avaliagdes, ao final da
apresentacdo, ndo podem ter nunca o foco na performance dos atores e atrizes, mas na
possibilidade de concrecdo do desfecho proposto.

A dimensdo do espaco literdrio: E o lugar da intertextualidade. Em uma entrevista

disponivel na internet?¢

, Boal disse que todos com quem se relacionara o haviam influenciado
de alguma maneira. Mas, embora ndo afirme, alguns tedricos certamente tiveram peso maior.
Salta aos olhos, por exemplo, a relagdo entre a Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire, e o
Teatro do Oprimido. Cito, como exemplo: “Em momentos criticos, as classes dominantes
podem aparentar bondade e podem se tornar reformistas: e aos seres sociais ‘operarios’ lhes
oferecem um pouco mais de carne e pao, esperando que esses seres sociais, menos famintos, se
tornem igualmente menos revolucionarios” (BOAL, 1988, p. 117). Impossivel ndo perceber a
relagdo com trechos como: “A pedagogia que, partindo dos interesses egoistas dos opressores,
egoismo camuflado de falsa generosidade, faz [das pessoas oprimidas] objetos de seu
humanitarismo, mantém e encarna a propria opressio. E instrumento de desumanizagio.”
(FREIRE, 1987, p. 41). Os dois possuem em comum, ainda, o fato de argumentarem a partir da
luta de classes, falando em revolugdo a partir do proletariado. Isso denota a clara influéncia de
ambos quanto as teorias marxistas. Além disso, a questdo fundamental para eles (e aqui
podemos incluir também o ja citado Rancicre e sua leitura de Jacotot) ¢ que a pessoa oprimida
possa dizer sua propria palavra.

Quanto a estética, ja citei — e o proprio Boal explica em sua obra e entrevistas — como
a (re)leitura de Brecht, Stanislavski e Shakespeare estdo presentes em seu método. Essas
relagdes sao percebidas pelos leitores/espectadores ndo so pela estética e pela tematica, como
também pela presenga de textos e ideias recortados ou relidos dessas obras/autores.

Ressalte-se, ainda, que aqui se combinam as teorias oriundas dos paises centrais as dos
periféricos. Nem Boal, nem Freire, defendem a rejeicdo do pensamento proveniente das culturas
imperialistas. Antes, fazem eco a Mignolo e Ette ao demonstrar que ¢ preciso, por um lado,
reconhecer o lugar geoistorico de onde se originam os saberes, com seus limites e possibilidades
e, por outro, identificar a intencionalidade com que se produzem os escritos, independente de

sua fonte, a fim de saber a que(m) servem os argumentos. Apesar da critica que Dussel faz a

26 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=03klIL8GhIpw. Acesso em: 28/07/2016.
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Marx e o marxismo na América Latina?’, por exemplo, isso ndo impossibilita Boal de usar, nas
Américas como na Europa, as teorias do filosofo alemao para discutir a diferenca colonial.

A dimensdo de género: Nao se trata de um relato de viagem, mas de outro género

Loee 9

literario que viaja, a saber: o drama. O préprio nome indica: ndo € qualquer teatro, mas ¢ “o

Teatro do Oprimido. A diferenga para os outros teatros estd em que atores e espectadores
interagem, tornando-se, a0 mesmo tempo, autores e atuantes. Nesse sentido, o que viaja, de
fato, ¢ o método, pois o tema ¢ sempre local. Ja a forma ¢ um hibrido, pois depende da aplicagdo
do método, que ¢ global, mas também da atuacao dos atores/espectadores, que sao locais. Além
disso, ndo ¢ a performance dos atores e atrizes que determina a qualidade do espetaculo, mas a

sua capacidade de envolver a plateia no processo criativo:

Os artistas sempre ocuparam o centro das suas relacdes com os espectadores.
Acontece agora o contrario: o espectador (o povo) deve ser o centro do fendmeno
estético. [...] Os artistas produzem e os espectadores consomem: esta ¢ uma visao
nitidamente burguesa que tem de ser eliminada. “Os espectadores devem também ser
produtores.” O verdadeiro artista popular € o que, além de saber produzir arte, deve
saber ensinar o povo a produzi-la. Ndo ¢ o produto acabado que deve ser
popularizado, mas sim os meios de produgdo. (BOAL, 1988, p. 93-94 — grifo meu)

E, por fim, a dimensdo do espago cultural: A cultura, segundo Boal (1988, p. 94), “¢
o conjunto de todas atividades do homem, consideradas ndo em si mesmas, mas no modo pelo
qual se realizam em cada sociedade e num dado momento”. A opinido de Ette (2008, p. 33) se
coaduna a de Boal e d4 mais um passo: “Pensando sobretudo em uma literatura que transgride
fronteiras, ¢ de especial importancia a posicdo que ocupam os diferentes textos frente a
determinados polos culturais.” Sem meias palavras, Paulo Freire (1987, p. 53) escancara o jogo:
“A acdo politica junto aos oprimidos tem de ser, no fundo, ‘agdo cultural’ para a liberdade, por

isto mesmo, a¢ao com eles.” Encorajado, entdo, o teatrélogo completa:

A cultura é produzida pela sociedade e, portanto, uma sociedade dividida em classes
produzird uma cultura dividida. Uma sociedade submetida produzira uma cultura de
submissdo. As classes dominantes tentam instituir como Cultura a “sua” cultura, e
como incultura a cultura das classes dominadas. Quando muito, concedem a cultura
do povo o status de ‘folk-lore” (conhecimento do povo). O que caracteriza
essencialmente a classe dominante € o dcio. Por isso, ela associa a cultura as atividades
menos produtivas e mais afastadas das necessidades basicas do homem. [...] Quando
se opera uma mudanga revoluciondria, as classes que se libertam devem libertar-se
também dos valores culturais dominantes, que lhes foram impostos pelas classes
dominantes. Para tanto, ¢ necessario assumir a Cultura Popular como “a” cultura,
como Unica cultura, e negar os valores da cultura da classe dominante. (BOAL, 1988,

p. 95)

27 Cf. MIGNOLO, 2008, p. 245. A bem da verdade, as criticas de Dussel ao marxismo sdo posteriores a reflexio
do teatrologo brasileiro. Este escreve durante o exilio, publicando sua obra em 1975; aquele escreve a partir de
1985, dez anos depois. Entretanto, a edicdo que estou utilizando é de 1988. Boal ainda era vivo e produzia outras
obras, sustentando os mesmos argumentos.
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Criticadas veementemente, tanto por Paulo Freire quanto por seu pupilo Boal, as
dicotomizagdes sdao obra dos dominadores: dividir para conquistar. Nado por acaso, no
vocabulario desses homens libertarios ndo estdo presentes — sendo para serem criticadas — a
recusa e a ruptura; pelo contrario, suas palavras preferidas sdo superagdo, dialogo e
dialeticidade. Lembro aqui de uma critica de facebook ao atual humor televisivo brasileiro:
“Chega de rir dos pobres; quero rir de quem me oprime!” Ora, libertagdo — se entendo bem os
argumentos desses dois educadores brasileiros —nao € rir do outro, que ai se tornaria o oprimido,
mas entender como a opressao funciona e desarmar seu mecanismo de agao.

Essas dimensoes se circunscrevem basicamente a dois movimentos hermenéuticos,
cujo trajeto € representado por Ette (2008, p. 51-64) por meio de figuras geométricas: o circulo
e a estrela. O primeiro ¢ circular porque fecha um circuito cujo ponto de partida e de chegada
¢ 0 mesmo: o Brasil. Mas ndo ¢ um movimento intencional, isto ¢, ndo ha uma data fixa para o
retorno, ndo ha sequer uma previsao de retornar. Boal desenvolveu seu trabalho sem ter as
atencdes voltadas para o modo como iria utiliza-lo na volta a patria mae. Para ele, o contorno
da viagem apresentava-se linear. Assim, partia de pré-sabidos, que eram a existéncia da
desigualdade social (isto ¢, da diferenca colonial) e as condigdes dos grupos de pessoas
oprimidas latino-americanas, mas com o foco na mudanc¢a de algo ndo-sabido, isto ¢, das
condicdes particulares de pessoas também oprimidas, porém assoladas por outras realidades,
proprias as periferias europeias. Com isso, o método foi sendo aprimorado, ndo porque
pretendia ser um laboratério de aprendizagem para um uso futuro (retorno glorioso ao Brasil),
mas porque adaptava-se as necessidades locais e temporais de grupos marginalizados, ainda
que habitantes de uma capital imperial do porte de Paris.

Intencional talvez tenha sido o outro movimento, em formato de estrela. Afinal, se o
método nasceu para dialogar com as diversas realidades onde existe opressao, ¢ de se esperar
sua aplicabilidade em qualquer lugar do planeta onde haja pessoas oprimidas. E isso foi o que
aconteceu. Na primeira etapa, logo quando foi exilado, Boal se estabeleceu na Argentina. De
14, levou seu método para muitos paises latino-americanos, mas sempre retornando ao ponto de
partida. A segunda etapa do movimento se deu quando, depois de seguir para Portugal — um
pais europeu ndo-central, mas proximo aos grandes centros —, ele chegou a Franga. Esta se
tornou o centro de onde voltou a se movimentar em varios sentidos, s6 que ndo mais se

restringindo a um continente, e sim se mundializando®.

28 Opto por mundializar em vez de globalizar, porque o Teatro do Oprimido de forma alguma é um projeto que
atende as necessidades do mundo globalizado. Resumem-se assim os dois termos: enquanto a globalizacion trata
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Muitas novas leituras e maneiras de interpretar e se exercitar na luta contra a opressao
surgiram desses movimentos. Boal sentiu na pele as marcas do colonialismo interno (primeiro,
enfrentando as ditaduras militares na América Latina; depois, acompanhando a luta dos
oprimidos europeus contra seus patrdes) € do colonialismo externo (visitando paises latino-
americanos, africanos e asiaticos, assolados pela l6gica do imperialismo ocidental). Mas eis
uma questdo crucial para os estudos subalternos: o Teatro do Oprimido se mundializou por que
se ergueu contra o imperialismo capitalista, ou precisou do aval imperialista para se
mundializar? Ou ainda, para usar os termos de Mignolo (2003, p. 270): a propagagao do Teatro
do Oprimido seria fruto da “dependéncia e a imita¢do [europeias] como inflexdo colonizada,
ou parodia e reciclagem como estratégia descolonizadora™?

Aparentemente, a resposta ¢ simples: lutar contra a opressdao e depender do opressor
sdo termos de uma equagdo inexistente, ou melhor, de uma inequacio. E entregar-se a dualidade
da pessoa oprimida que traz “dentro de si” o opressor, como diria Paulo Freire. Obviamente,
Boal ndo pediu permissdo — nem patrocinio — aos ricos senhores europeus para disseminar um
método em que os pobres diziam sua propria palavra. Entretanto, ¢ inegavel o fato de que o
Teatro do Oprimido se tornou visivel a partir da criagao de seu Centro na Franca, ainda que
ocupar o espaco geoistorico do colonizador — a exemplo do que aconteceu com Ette — ndo tenha
sido suficiente para suplantar a linguagem dos colonizados.

Aliés, garantir o carater ndo colonizador da obra foi uma preocupacao constante do
teatrologo brasileiro. Sua proposta de uma revolugdo copernicana ao contrario deveria ter
sempre no horizonte as devidas precaucdes para nao se tornar uma colonizagdo as avessas.
Nesse sentido, houve um cuidado todo especial com a linguagem. Uma de suas licdes consistia

em que, para haver comunicagdo, ndo bastava que os interlocutores usassem o mesmo 1éxico:

A categoria fundamental do 1éxico ¢ o substantivo, a da sintaxe € o verbo. A categoria
fundamental do teatro ¢ igualmente o verbo: a acdo. Os métodos reacionarios de
alfabetizagdo [...] insistem apenas em comunicar um vocabulario, para que o educando
“reconhecga” a realidade. Os sistemas revolucionarios, ao contrario, pdoem énfase na
sintaxe: ndo apenas substantivos estaticos, mas também “verbos transformadores”.
(BOAL, 1988, p. 98-99)

Ironicamente, quem parece ser estdtica, em nossos dias, ¢ justamente a sintaxe, que

passou a indicar meramente as classes gramaticais, deixando exclusivamente a cargo da

29

semantica a fung¢ao de coordenar” as relagdes de producao de sentido. Talvez possamos

dos contornos globais reproduzidos em realidades locais, a mundializacion representa os lugares geoistoricos onde
se materializam esses desenhos (cf. MIGNOLO, 2008, p. 376-420).

2 Significado etimoldgico de “sintaxe”: do grego syn, “junto”, mais tassein, “ordenar”.
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aproximar o prefixo grego syn, “junto”, do latino trans, “de lado a lado”, mas o importante, a
palavra-chave aqui € revolugdo. Preconizada pelo método de alfabetizagdo de Paulo Freire, ela
ganha forca na atuagdo dramatica de atores e espectadores dirigidos por Boal e sua trupe. Ha
um jogo interessante nesse entrelagcamento de teorias, no qual as palavras geradoras do sistema
do pedagogo s6 podem mesmo desembocar na atuacdo promovida pelos verbos
transformadores do diretor teatral.

Devemos concluir, por fim, que a ida de Boal para a Franga, ainda que forcada, foi sim
crucial para disseminar o método. Mas isso nao significa que houve comunicacao possivel entre
os lideres globais e os promotores e destinatarios do Teatro do Oprimido. Nestes casos, o 1éxico
pode até ser o mesmo, mas a sintaxe sera sempre outra. Por exemplo, durante o exilio, enquanto
o dramaturgo aprimorava e sistematizava suas técnicas, pululavam pela América Latina os
nacionalismos ufanicos, ndo raro xendfobos, mas que na verdade atendiam aos interesses

estrangeiros do expansionismo capitalista, rumo a globalizagao.

Foi ainda nos anos 70 que surgiu a ideia da incapacidade do Terceiro Mundo para
expressar ideologias convincentes, articulando o pluralismo linguistico com o
nacionalismo. Isso ocorreu enquanto os conflitos entre as linguas imperiais e
indigenas constituiam um obstaculo ao processo de descolonizacdo. (MIGNOLO,
2003, p. 346)

Valorizava-se, sem duvida, o nacionalismo (“ndo ha nada melhor que o nosso lar!”),
mas isso possuia um significado bem diferente para exploradores e explorados. O que para estes
era uma campanha de orgulho nacional, aqueles transformaram em um modo de manter as
coisas — ¢ as pessoas — em seu devido lugar (geografico, social ou cultural). Neste sentido, o
cinema, a TV, o radio (esse de maior alcance entre as classes mais pobres do que aqueles) e até
a literatura (de romances de western a historias de super-herdis em quadrinhos) incutiram nas
culturas de Terceiro Mundo a ideia de que os nativos incivilizados eram os vildes e somente um
super-homem branco, vindo de fora (de outro planeta, se preciso fosse), ou um conterraneo

educado salvaria as pessoas oprimidas da miséria e da barbarie.

[T3RT)

Assim como a classe dominante impde a sua cultura como “a” cultura, também nas
relagdes entre diferentes paises, o pais que domina impde ao pais dominado a sua
propria cultura. Por exemplo, os ianques querem nos impor a visao que tém de nds,
para que a aceitemos: Z¢ Carioca, Sakini, Zorba, Latin Lover, Pancho Dormido, etc.
Esta imposicao dos valores culturais de um pais sobre o outro chama-se “colonialismo
cultural”: aceitam-se os valores de um pais como se fossem os valores superiores para
todos os paises, de “uma” classe como se servissem a todas as classes. (BOAL, 1988,
p. 96)

Esse pensamento, alids, era — e ainda ¢ — comum a todas as artes, inclusive o teatro,
uma vez que precisavam de patrocinio para sobreviver, ao que a burguesia, em troca obviamente

da disseminagao dos ideais capitalistas-imperialistas, prontamente atendia. Por exemplo, na vez
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em que os EUA patrocinaram a vinda de uma companhia mexicana & América do Sul com a

peca A Casa de Cha do Luar de Agosto.

A peca mostrava Sakini, um habitante nativo de Okinawa, esperto, vivo, que fazia
gato e sapato do coronel americano, seu patrdo. E tantas fazia que o coronel, a
principio, relutante, terminava por assimilar os habitos e os costumes da gente local.
O militar americano era realmente ridicularizado o tempo todo na peca. Porém, apenas
0s seus costumes, seu espanto ¢ incompreenso diante da nova situagdo. A pe¢a em
nenhum momento questionava ou punha em debate o problema realmente essencial:
que fazia ai esse coronel? Fazia parte da for¢a de ocupacdo. A peca mostrava, sub-
repticiamente, que era perfeitamente possivel conviver com os ocupantes norte-
americanos. Se nos permitirmos que eles ocupem nosso pais, em troca eles permitirdo
que a gente faca gozagdo com eles, podemos até puxar suas barbas. E verdade, eles
s30 bonzinhos, nem se incomodam. (BOAL, 1988, p. 39-40)

Ainda sobre o dilema da linguagem, Mignolo acrescenta que, embora falem a mesma
lingua (e usem, portanto, a mesma sintaxe), a literatura dita colonial vai sempre ser considerada
inferior a da metropole. O Brasil, por exemplo, possui uma mitologia fantastica, de uma riqueza
criativa impressionante, que ¢, entretanto, designada de folclore desde a dominagao portuguesa.
“Essa ‘sabedoria popular’ foi inventada para distinguir ‘o gosto € o conhecimento do génio e
da minoria culta’, estabelecendo uma hierarquia de praticas culturais paralelas aos
regulamentos econdmicos e politicos e ao governo.” (MIGNOLO, 2003, p. 309). A essa
hierarquizagdo o pensador argentino chama de linguajamento: “o ato de pensar e escrever entre
as linguas, [...] afastando-nos da ideia de que a lingua ¢ um fato (isto €, um sistema de regras
sintaticas, semanticas e fonéticas), em direcao a ideia de que a fala e a escrita sdo estratégias
para orientar ¢ manipular os dominios sociais de interacdo.” Isso perpassa mesmo situagdes
como a do Brasil independente, onde o que destoa do portugués oficial ¢ ainda hoje chamado
de linguagem coloquial ou inculta. E comum as pessoas dizerem que falam errado, porque elas
internalizaram a maxima de que s6 a norma padrao ¢ a correta.

Felizmente ha quem reaja a essa dominagdo, que controla, inclusive, o que pode — e
como deve — ser falado: “No Paraguai, sob a mais violenta repressao, um grupo teatral levava
aos trabalhadores rurais a vida de Jesus: o protagonista e seus apostolos, e todo o povo, falava
guarani. Os soldados romanos, o castelhano, a lingua do opressor.” (BOAL, 1988, p. 93). Nao
se trata de abandonar o espanhol e o portugués e adotar somente as linguas nativas pré-
colombianas. “A lingua e a maneira especial de fald-la e escrevé-la pertencem ao universo do
que a fala e a escreve. Por esse motivo a censura proibe certas palavras da giria, enquanto no
radio e na TV se admite a linguagem estrangeira das classes altas.” (BOAL, 1988, p. 58). A

questao ¢ perceber como ¢ tratada nossa cultura nas relagdes globais do poder e do saber.

Por que ndo se editam com igual rapidez e profusdo dramaturgos que jamais se
tornaram conhecidos pela imprensa, apenas pelo fato de terem nascido no Paraguai
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ou no Panama? Um autor, sabidamente de segunda categoria, como por exemplo
Harold Pinter, jamais teria sido conhecido na Argentina se tivesse nascido no Chile, e
um subproduto mental, como Jean Anouilh, jamais seria montado no Rio de Janeiro
(onde foram apresentadas quase todas as suas obras) se fosse peruano ou cubano.
(BOAL, 1988, p. 91)

Dependendo de que assunto tratem autoras e autores latino-americanos, ndo serao
ouvidos mesmo que escrevam em perfeito ingl€s, francés ou alemao. Assim como nossos
indigenas e demais pessoas oprimidas ndo sdo ouvidas, mesmo que falem em um irretocavel

portugués ou espanhol. Por isso, Mignolo propde o que chamou de bilinguajamento.

[E] uma questdo de poder dentro das estruturas diacronicas internas do sistema
mundial moderno e de suas fronteiras histdricas externas (a diferenga colonial). [...]
A questdo ndao ¢ manter a pureza de ambas as linguas e com isso sua assimetria:
aceitar, por exemplo, que o quichua ¢ melhor para a poesia e o espanhol para a
narrativa, mas que, quando se trata de teoria e produgao de saber, o espanhol esta para
o0 inglés, o francés ou o alemao, assim como o quichua para o espanhol. A questio ¢é
como “contaminar’ a ambos, o espanhol e o quichua (e, no caso de latino-
american[os]as, o espanhol ¢ o inglés), injetar o quichua no espanhol e o espanhol no
inglés, conforme o caso. [...] Nao ¢ uma questdo gramatical mas politica, até o ponto
em que o foco do proprio bilinguagismo € corrigir a assimetria das linguas e denunciar
a colonialidade do poder e do saber. (MIGNOLO, 2003, p. 315)

Como o préprio Mignolo acusa (2003, p. 360-362), seu conceito de bilinguajamento
encaixa-se perfeitamente ao pensamento dialogico de Paulo Freire. E ambos se coadunam aos
conceitos trans- vistos até aqui. Todavia, como meu objeto ¢ o Teatro do Oprimido, concluo
com o relato de uma situagdo vivenciada pelo Boal (1991, p. 138-142): O governo
revolucionario peruano, por meio da ALFIN (Programa de Alfabetizacao Integral — inspirado
na metodologia freireana), realizou um projeto em que os alfabetizadores entregavam maquinas
fotograficas aos participantes e lhes diziam: “Nds vamos fazer perguntas a vocés. Nossas
perguntas vao ser feitas em castelhano, e vocés vao nos responder. Mas vocés ndo podem
responder em castelhano: vocés tém que falar em fotografia. Nos vamos perguntar coisas na
lingua castelhana, que ¢ uma linguagem. E vocés vao nos responder em fotografia, que também
¢ uma linguagem.” O exercicio teve respostas muito criativas e significativas, como a do
menino que fotografou um prego na parede. A pergunta era: “O que ¢ exploragao?” O menino
era engraxate, morava na favela, mas trabalhava no centro. Para ndo ficar carregando suas
coisas, que guardava em uma caixa, alugava um prego na parede de um bar por uma quantia
que lhe custava uma boa parte do que ganhava em seu trabalho didrio. A foto do prego era uma
linguagem. A pergunta, outra. O teatro usa, ainda, outra linguagem, permeada de signos
linguisticos, mas também gestuais, visuais, auditivos, etc. Por meio da interagao desses signos,
denuncia a colonialidade do poder e do saber. Neste sentido, pode-se dizer que o Teatro do

Oprimido também ¢ uma experiéncia de bi(ou frans?)linguajamento.
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3.2.3. O Crepusculo de uma Esperanc¢a

O passo seguinte de Mignolo ¢ pensar como se daria o bilinguajamento no campo da
educagdo. Sua proposta, visando a superacao da desigualdade colonial, seria bilinguajar o amor.

Neste sentido, quem ¢ que ele cita?

A nocao de “pensamento dialdgico” proposta por [Paulo] Freire permite elucidar um
aspecto do linguajamento além da energia de Humbolt e explorar o pensamento
liminar em outro nivel. Seu pensamento dialégico ¢ mais do que um conceito
analitico: também significa agdo e libertagdo. Libertagdo de qué? pode-se perguntar.
Da opressao social e econdmica, mas também e sobretudo da colonizagao intelectual.
(MIGNOLO, 2003, p. 360)

Assistindo provavelmente cairem, uma a uma, as ditaduras militares, assim escreve o
dramaturgo, acometido por grande esperancga: “Algo muito importante estd sucedendo na
América Latina: os povos descobrem que s3o o sujeito da historia, o motor da sociedade, o
centro do nosso universo: NAO MAIS SATELITES.” (BOAL, 1988, p. 89 — grifos do autor).
Infelizmente, os acontecimentos dos ultimos anos, especialmente no Brasil, Nicaragua,
Paraguai e Argentina, parecem desmentir a previsdo otimista do teatrélogo. E possivel que
estejamos vivendo o fechamento de um ciclo, cujos primeiros raios Boal anunciou, mas do qual
sO0 temos agora palidas luzes, teimando em se manter acesas. Mas pode ser que consigamos

reacender este fogo. O primeiro passo € nao ignorar os alertas do passado.

A consciencializacdo dos povos ndo ¢ um fendomeno exclusivamente politico, visto
que tem também os seus reflexos em outras esferas da atividade do homem. Assim
também a exploracdo imperialista ndo € s6 econdmica, mas alcanga todas as atividades
humanas. A nossa revolugao latino-americana faz-se contra a exploragdo econdmica,
mas deve igualmente fazer-se contra todas as outras formas de dominagdo. (BOAL,
1988, p. 89)

Os dominadores ndo contaram — e nunca contardo — a historia do ponto de vista dos
dominados. Os pensadores dos paises centrais pouco ou nada se interessam pelos saberes
subalternos. Mas esse desinteresse nao € de todo ruim, pois pelo menos nao impede a produgao,
ainda que marginal (ou popular, como queiram; ou qualquer outro nome que indique
inacessibilidade ou resisténcia aos meios oficiais de producao) de arte, cultura e conhecimento.

O que nao podemos, todavia, ¢ confundir ser marginal com ser inferior.

Durante muitos anos a América Latina foi subjugada por imperialistas e colonialistas
ianques, ingleses, portugueses, franceses e holandeses. [...] Por muito tempo nossa
arte mais ou menos oficial repetiu como um eco, distante e demorado, as palavras do
senhor, enquanto a verdadeira arte do povo escondia-se nos barracdes e na tradigao
oral. Mas atualmente, segundo o exemplo de todos os rebeldes da América Latina,
também os artistas de teatro declaram sua revolta, ndo mais aceitando o papel de
estacdo retransmissora. Ja ndo lhes interessa ser famosos como os avangados artisticos
da Europa e dos EUA, ja ndo lhes interessa a historia do teatro. Importa-lhes a historia
de seus povos. (BOAL, 1988, p. 113)
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Trata-se, portanto, ndo mais de uma imitagdo, mas de assumir — nas manifestacdes
artisticas como, de resto, nas demais esferas da vida publica — uma identidade propria. Na
atuacdo estética, isto €, na performance revela-se um conhecimento da realidade e de como se
formam as identidades nas diferentes esferas de atuacao social: familia, amigos, escola,
trabalho, etc. Nesse caminho, conforme insistia Paulo Freire, ndo podemos cair na tentagdo de
nos tornarmos o opressor. Fazendo uma bela comparacdo, Boal (1988, p. 96-97) chama a
educagdo bancaria de catequese e afirma que esta “consiste em impor mecanicamente os valores
de uma cultura sobre outra, ou sobre os individuos”. Ja vimos com Freire que esse mecanismo
se perpetua na medida em que as pessoas exploradas vdo internalizando, naturalizando e
reproduzindo-o. Ao contrario, a educacdo dialdgica, libertadora, “consiste numa relacao
dialética em que a sociedade educadora ndo s6 permite, mas necessita que o educando atue
como sujeito”. Atuar, segundo o dramaturgo, ¢ “nao ser assimilado por uma sociedade ja feita,
ndo modificavel, mas modificé-la segundo as suas proprias vontades e desejos”. Educandas e
educandos, por isso, ndo devem aceitar passivamente os valores e saberes que lhes oferece o
educador (ou educadora), mas incorpora-los pela reflexdo e agdao (obviamente inspirado em
Paulo Freire). “A catequese aceita a sociedade tal como ela €. A educacao, ao contrario, objetiva
e estimula a criacdo de novos valores, estruturas, métodos e processos, através do conhecimento
da realidade que se pretende dominar e transformar.”

Em outras palavras, ou melhor, para usar uma palavra comum aos dois pensadores
brasileiros, s evitaremos o crepusculo derradeiro da esperanca (ou iniciaremos um novo) com
arevolugdo. Esta, porém, deve passar pela educacao, pela cultura, pela arte e, por fim, deve ser
uma revolucdo amorosa. Boal destacou, como segundo aspecto de sua revolucdo copernicana
ao contrario, que a pessoa espectadora (o povo) “deve ser o centro do fendmeno estético”.
Aliemos a isso o desejo de autonomia e emancipagdo que vem dos ensinamentos do mestre
Jacotot. Mignolo e Ette mostraram o caminho por meio dos conceitos frans- e das literaturas
friccionais. Que possamos, com Mignolo e todos os outros, buscar alternativas para o

bilinguajamento do amor, cientes, porém, de que:

Para os opressores, contudo, sdo sempre os oprimidos... que sdo hostis, que sdo
“violentos”, “barbaros”, “maus” ou “ferozes”, quando reagem a violéncia dos
opressores. E contudo — por paradoxal que possa parecer — € precisamente na reacao
dos oprimidos contra a violéncia dos opressores que se pode encontrar um gesto de
amor. Consciente ou inconscientemente, o ato de rebelido dos oprimidos... pode
iniciar o amor. Enquanto a violéncia dos opressores impede os oprimidos de ser
plenamente humanos, a reag@o deles a essa violéncia funda-se no desejo de buscar o
direito de ser humano. (FREIRE apud MIGNOLO, 2003, p. 371)
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3.24. E por Fim...

Para concluir esta reflexao, vale ainda considerar uma distingao entre atuagao teatral e
acdo social. Augusto Boal apenas pode embaralhar os dois campos porque eles se constituem
como esferas separadas, em primeiro lugar. Assim, uma coisa € assistir (e participar de uma
encenacdo) em que se mantém a consciéncia de que se trata de ficgdo, de uma suspensdo dos
nexos sociais imediatos e do efeito que essa acdo gera na realidade, pois ela foi deslocada para
o universo dramatico; esse ¢ o processo catdrtico. Outra coisa, porém, ¢ perceber-se atuante, e
nessa atuagdo, encontrar alternativas, acessando conhecimentos prévios da realidade cotidiana,
para solucionar problemas inerentes as friccionalidades ocorridas nas diversas instancias de
atuacdo social que aqui vimos (familia, amigos, escola, trabalho, etc.); isso ¢ o oposto da
catarse, um fendmeno a que Boal morreu sem poder batizar (cf. BOAL, 1988, p. 19, § 1°).

O dramaturgo faleceu em 2009. Tanto na parte escrita, metodologica, quanto na
pratica, multiplicada de varias formas, varios jeitos, adaptando-se sempre as realidades locais,
sua obra, extensa e expressiva, teve largo alcance mundial. Foi um teatrologo muito respeitado,
especialmente nas ltimas décadas do século passado. Nao quero dizer, com isso, que seu
método fosse unanimidade. Anatol Rosenfeld (1982)*°, para citar um unico exemplo, teceu
sérias criticas ao mito do her6i e ao sistema coringa, dois dos pilares do experimento de arte
militante do Teatro de Arena. Mas o que interessa mesmo perguntar: esse método se sustenta
ainda hoje? E o que pretendo discutir na proxima parada, isto é, na proxima estacao.

Iniciei, por fim, esta reflexao lembrando como o teatro comegou. Mostrei como ele foi
instrumentalizado pelas classes dominantes, e como, nas maos de Augusto Boal e das pessoas
oprimidas, serviu como parte da resisténcia a opressdo. Termino com o antncio de uma

esperanga, que nao vem de fora, ndo ¢ externa, mas parte da luta organizada e ensaiada pelo

povo: o testemunho de Boal sobre a origem de seu método.

Onde dezenas de homens e de mulheres sdo diariamente assassinados pelas ditaduras
militares que oprimem tantos povos, onde o povo ¢é fuzilado nas ruas e escorragado
das pracas, onde as organizagdes populares proletarias e camponesas, estudantis e
artisticas, sdo sistematicamente desmanteladas e destruidas, onde seus lideres sdo
presos, torturados, mortos ou exilados.

E verdade: ai nasceu o Teatro do Oprimido! (BOAL, 1988, p. 17)

30 Trata-se de obra pdstuma, pois Rosenfeld faleceu em 1973. Sua critica, recolhida por seus discipulos e
posteriormente publicada, ocorre no calor da hora, portanto, no exato momento em que os espetaculos Arena conta
Zumbi (1965) e Arena conta Tiradentes (1967-68) encontram-se em plena atividade. Isso ndo desmerece a critica,
obviamente. Apenas a contextualiza.
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3.3. 3*ESTACAO: da atualidade do Teatro do Oprimido — ainda ou de novo?

Palavra, som e imagem

sdo as mais poderosas formas de comunicagdo do ser humano.
Devem ser democratizadas como a terra, a agua e o ar.

Arte é direito e obrigagdo, forma de conhecimento e gozo.
Arte é dever de cidadania! Arma de libertagdo!

Augusto Boal

Nada mais atual para o momento politico que atravessamos do que os estudos sobre
os acontecimentos que marcaram a década de 60 no Brasil do século passado. Segundo uma
tradicdo de historiadores do teatro moderno, processos artisticos costumam responder a
processos historicos. Nao por acaso, em 2009 Augusto Boal encontrava-se ainda escrevendo
sobre a Estética do Oprimido, também chamada de Estética da Cidadania (cf. BOAL, 2009, p.
107). Falecido naquele ano, Boal parecia antever como, desde outubro de 2014°!, seu método
responderia a realidade praticamente nos mesmos moldes dos anos dificeis em que foi criado o
Teatro do Oprimido.

A bem da verdade, sua teoria ja se aplicava antes. Caso contrario, ndo precisaria
escrever um novo livro bem na €poca de um suposto governo democratico com tendéncias
socialistas. Sem negar os avancos dos Governos Lula e Dilma, a verdade ¢ que nenhuma
mudanga estrutural ocorreu, mesmo com um partido popular a frente do Poder Executivo. As
pessoas oprimidas alcangaram algumas conquistas, mas os opressores nao perderam seu poder,
seu prestigio e o controle dos meios de produ¢do e de comunicagdo do pais. Os pobres de hoje
(ainda) andam de carro, possuem tevés e geladeiras de Gltima moda, muitos realizaram inclusive
o sonho da casa propria, mas todos continuam a margem no que compete as tomadas de decisdao
e esferas do Poder. A troca de governo®’, com suas “reformas” e privatizagdes, vem
demonstrando como essas “conquistas” sdo frageis. A liberdade ¢ aparente e a cidadania
resume-se ao poder de consumo (que volta a ser escasso). A pouca autonomia que antes havia
para a agdo e reflexdo (eixos essenciais a Pedagogia do Oprimido) estd sendo agora

sistematicamente cooptada.’® As recentes tentativas de implantar as reformas, razio dos

31 Quando foi eleito, segundo cientistas politicos, o Congresso mais conservador desde o golpe de 64. Cf.:
http://politica.estadao.com.br/noticias/eleicoes,congresso-eleito-e-o-mais-conservador-desde-1964-afirma-
diap,1572528

32 Que teve toda a configuragdo de um golpe (inclusive a base juridica “legal”), mas que, como todo golpe, s6 serd
assim admitido pelos meios oficiais de comunica¢ao com o devido distanciamento historico.

33 Bastam, como exemplo, as reformas trabalhista e previdenciaria. Quem souber ligar os pontos, associa-las-4
(uma mesoclise, como pedem os tempos atuais) com o slogan de posse: “Nao fale em crise; trabalhe!”
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constantes manifestos, que por sua vez sdo (agora) reprimidos com grande violéncia policial e
criminaliza¢do dos movimentos sociais**, demonstram o que se espera da populagio.

A situagdo se agrava ainda mais com a influéncia das midias de massa. Além da
cobertura jornalistica notoriamente parcial, soltando noticias “bombadsticas” a cada cinco

minutos, temos também os programas “artisticos”, que visam normatizar a cultura brasileira:

Os opressores controlam e usam a palavra (jornais, tribunas, escolas...), a imagem
(fotos, cinema, televisdo...), o som (radios, CDs, shows musicais...), monopolizando
esses canais, produzindo uma estética anestésica — contradicdo em termos! —,
conquistam o cérebro dos cidaddos para esteriliza-lo e programa-lo na obediéncia, no
mimetismo e na falta de criatividade. (BOAL, 2009, p. 17-18)

Basta comparar o significado de herdi para o teatro épico (classico ou moderno) ao
dos reality shows. Em recente novela de horario nobre da Globo, sugestivamente chamada
Liberdade, Liberdade®®, o heréi — e martir — da Inconfidéncia Mineira tem um perfil
completamente diferente do cantado em Arena Conta Tiradentes. O motivo ¢ evidente:
Enquanto este ¢ criagdo de artistas populares, preocupados em fazer uma revolugdo, aquele visa
manter os telespectadores de diversas classes sociais em suas casas, “confortavelmente” diante
da tevé, sem contrariar os interesses de seus patrdes ou dos patrocinadores.

Como podem essas pessoas, marginalizadas, manifestar sua voz e ser ouvidas? Como

eram na década de 60. A respeito disso, assim escreveu o dramaturgo:

Palavra, imagem e som, que hoje sdo canais de opressdo, devem ser usados pelos
oprimidos como formas de rebeldia e a¢do, ndo passiva contemplagdo absorta. Nao
basta consumir cultura: € necessario produzi-la. Nao basta gozar arte: necessario € ser
artista! Nao basta produzir ideias: necessario ¢ transforma-las em atos sociais,
concretos e continuados. Em algum momento escrevi que ser humano é ser teatro.
Devo ampliar o conceito: ser humano é ser artista! Arte e Estética sdo instrumentos
de libertagdo. (BOAL, 2009, p. 17 — grifos do autor)

3.3.1. Dos Dois Métodos de Emancipac¢ao da Pessoa Oprimida

Por razdes expostas ja na primeira estagdo deste capitulo, Paulo Freire propds a
Pedagogia do Oprimido, que foi sistematizada em um livro de mesmo nome, escrito em 1968,
durante o exilio no Chile. Alguns anos depois, também no exilio, Boal publicou o Teatro do

Oprimido e outras Poéticas Politicas. Em palavras muito parecidas as do pedagogo brasileiro,

34 Diferente dos manifestos de ndo muito tempo atras, quando grupos vestidos de verde e amarelo gritavam “Fora
Dilma!” e tiravam selfies com os militares, os mesmos que hoje distribuem pauladas e tiros de bala de borracha
nos olhos de quem esta gritando: “Nao ao Golpe!” e “Fora Temer!”.

35 Nio por acaso, veiculada durante o processo de impeachment de um governo ao qual a oposi¢do tenta a todo
custo vincular a imagem da “ditadura” venezuelana.
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assim justificou seu método: “Para se libertarem, os oprimidos devem descobrir sua propria
visdo da sociedade, suas necessidades, e contrapo-las a verdade dominante, opressiva.” (Boal,
2009, p. 106). Dizer a propria palavra e interagir: ndo por acaso, o Teatro do Oprimido ¢ também
chamado de Teatro do Didlogo®®. A exemplo da teoria freireana da educacdo dialégica, a ideia
aqui ¢ a de que todo mundo sabe alguma coisa e ninguém sabe tudo.

Essa semelhanc¢a nos discursos ndo ¢ coincidéncia. Ha varias evidéncias de que Boal
tenha se inspirado em Paulo Freire para elaborar sua teoria, ou melhor, sua praxis®’. Uma delas,

fornecida pelo proprio teatrologo:

O conhecimento do Iéxico ¢ fundamental para a compreensdo da realidade, mas
somente a sintaxe pode provocar a sua transformagdo. A categoria fundamental do
léxico € o substantivo, a da sintaxe € o verbo. A categoria fundamental do teatro ¢
igualmente o verbo: a agdo. Os métodos reacionarios de alfabetizagdo, como o sistema
Mobral, insistem apenas em comunicar um vocabulario, para que o educando
“reconhega” a realidade. Os sistemas revolucionarios, ao contrario, pdem énfase na
sintaxe: ndo apenas substantivos estaticos, mas também “‘verbos transformadores”.
Assim ¢ o método de Paulo Freire, que procura estimular o educando a agdo. Um
sistema integral de alfabetizagdo devera incluir desde a aprendizagem de palavras e
cores, até a acdo teatral. [...] Isto é cultura popular. E um produto que serve a um povo
concreto no tempo e no espago. Nio é “cultura” pura, eterna e inalcangavel. E cultura
aqui e agora. Na América Latina de hoje. Este é o nosso teatro. E o teatro. (BOAL,
1988, p. 99)

Pode-se dizer que o teorema boalino, de certa forma, ¢ um modo de aplicacdo do
sistema freireano. Ambos sdo métodos de alfabetizacdo baseados em experi€ncias concretas e
cotidianas das pessoas oprimidas.

E preciso observar, porém, que ndo se trata de transposigdo pura e simples. O proprio
Boal, em uma de suas muitas entrevistas, disse que varias pessoas o influenciaram, inclusive as
que encontrava nas ruas>®. O fato de ter se especializado em teatro nos EUA foi essencial para
mudar os rumos do teatro brasileiro dos anos 60, influenciado pelo drama tradicional da escola
francesa. Foi na Columbia University que se intensificaram seus estudos sobre o featro épico
de Brecht e o teatro acessivel a todos de Stanislavski. Matéria e forma propicios, ndo a simples
constatagdo, mas a analise critica sobre a realidade, exigindo a reflexdo tanto de atores quanto

da plateia: terreno fértil para um método de libertacao.

36 Conforme declarou Geo Brito, ator do CTO (Centro de Teatro do Oprimido) do Rio de Janeiro, em 6tima
entrevista concedida ao programa Estidio Movel da TV Brasil em dezembro de 2013. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=QIfxc-k brA.

37 Ainda segundo entrevista de Geo Brito, citada na nota anterior.

38 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=03kIL8GhIpw. Acesso em: 28/07/2016.



62

Mas libertar de qué? Paulo Freire teria dito, uma vez, que “ndo basta saber ler
mecanicamente ‘Eva viu a uva’. E necessario compreender qual a posi¢do que Eva ocupa no
seu contexto social, quem trabalha para produzir uvas e quem lucra com esse trabalho.” (apud
GADOTTI, 1996, p. 72). A sua época, tanto na educagdo como no meio artistico (incluem-se
ai o teatro e a literatura), a cultura deveria mostrar “a vida como ela ¢”, trabalhando assim para
conservar as coisas sempre no mesmo estado em que se encontravam. Ora, isso implicava
manter o status quo: a ditadura militar, a exploragdo da mao de obra, a alienacdo dos meios de
consumo, a mais-valia... As estruturas do capitalismo periférico, enfim. Pedagogia e Teatro do
Oprimido deveriam libertar, portanto, o povo da alienacdo:

Somos todos artistas, mas poucos exercem suas capacidades. H4 que
fazé-lo! Nao podemos ser apenas consumidores de obras alheias porque
elas nos trazem seus pensamentos, ndo os nossos; suas formas de
compreender o0 mundo, ndo a nossa. Seus desejos, ndo 0s nossos. Elas

podem nos enriquecer; mais ricos seremos produzindo, noés também, a
nossa arte, estabelecendo, assim, o didlogo. (BOAL, 2009, p. 119)

Ao contrario do que se pensa, o didlogo ndo ¢ — ou ndo deveria ser — uma prova de boa
vontade para com o opressor, ou um recurso para manter acordos e consensos. Antes, ¢ uma
disputa de poder. Por isso, o opressor sabe que nao basta simplesmente abafar a voz da pessoa
oprimida: ¢ preciso convencé-la de que deve abdicar da palavra em prol de alguém mais bem
preparado para ser seu porta-voz. O melhor exemplo disso sdo os representantes do povo, 0s
membros do Congresso Nacional, quando buscam dar forma legal e democratica a decisdes que
dizem respeito somente aos seus interesses particulares. “Seria na verdade uma atitude ingénua
esperar que as classes dominantes desenvolvessem uma forma de educagao que proporcionasse
as classes dominadas perceber as injustigas sociais de maneira critica.” (FREIRE, 1981, p. 73).
Com isso em mente, o dramaturgo apostou no teatro como forma das minorias, as pessoas

oprimidas lutarem por seus espacos, fazerem ouvir sua voz, emanciparem-se:

A luta pela posse do territdrio é uma caracteristica necessaria a todos os seres vivos,
que, para viver, necessitam de espaco. E mais espetacular entre os animais musculosos
e predatdrios. Nos, humanos, somos binarios: predatorios e solidarios! Essa luta se
estende também as palavras e ndo somente a terra e aos bens materiais. Humanos,
desejamos possuir palavras, fazé-las nossas — palavras sdo formas de Poder. (BOAL,
2009, p. 78)

Libertagdo ¢ empoderamento, ou melhor: emancipagdo. Nao basta a simples
constatacdo da opressao, ou a sua mera representacdo cénica. A exemplo de Jacotot e Paulo
Freire, Boal chegou a conclusao de que era preciso inverter a 16gica opressora. A desigualdade
social ¢ estrutural, um projeto das elites. Em vao a combatemos se utilizarmos as mesmas

ferramentas e movimentarmos as mesmas engrenagens que a geraram.
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Somente na medida em que [as pessoas oprimidas] se descubram ‘hospedeiras’ do
opressor poderdo contribuir para o partejamento de sua pedagogia libertadora.
Enquanto vivam a dualidade na qual ser € parecer e parecer ¢ parecer com O Opressor,
¢ impossivel fazé-lo. A pedagogia do oprimido, que ndo pode ser elaborada pelos
opressores, € um dos instrumentos para esta descoberta critica — a dos oprimidos por
si mesmos e a dos opressores pelos oprimidos, como manifestagdes da
desumaniza¢ao. (FREIRE, 1987, p. 32)

Livrar-se do opressor “dentro de si”, deixar de ser dual para se tornar um ser auténtico.
O dramaturgo procurou intensamente desenvolver essa pedagogia, adaptando-a, porém, a sua
realidade, isto ¢, ao seu meio, artistico e cultural. Fazendo eco a Paulo Freire®, ele dizia que,
como parte do processo revolucionario, as classes libertas deveriam libertar-se também dos

valores culturais impostos pelas classes ou povos dominantes.

A industria da imagem e do som tem sujeito e objeto, opressor e oprimido. A industria
da palavra tem remetente e destinatario. O primeiro diz o que pensa; o segundo pensa
o que lhe dizem. O cidaddo que desenvolve em si o artista que €, mesmo sem sabé-lo,
pode enfrentar melhor as industrias da palavra, do som e da imagem. O cidaddo que
se deixa ritualizar na obediéncia, torna-se ventriloquo do pensamento alheio e mimico
dos seus gestos. (BOAL, 2009, p. 93)

A época em que Boal escreveu, a industria era o carro-chefe do sistema capitalista. Foi
um periodo de geografias “bem localizadas”. Sabia-se de onde vinha o “inimigo”. Pode-se dizer
que, hoje, vivemos uma era pds-industrial. O neoliberalismo tornou verdadeiro, como nunca
antes na historia, o axioma marxista: tudo o que ¢ solido, de fato, se desmancha no ar. O capital
se reestruturou, adaptou-se a virtualidade digital e se manteve soberano como combustivel do
Mercado Global *° Entretanto, o termo estd consagrado e ainda subsiste em expressdes como:
industria da fome, industria fonografica, induastria farmacéutica...

Mas voltemos aos dois teodricos da libertagdo. Consoantes, eles propdem uma
revolugio cultural, mas ndo uma qualquer. “E necessario assumir a Cultura Popular como ‘a’
cultura, como tnica cultura, e negar os valores da cultura da classe dominante” (BOAL, 1988,
p.- 95). Dessa forma, a arte e a literatura como um todo, mas especialmente o Teatro do
Oprimido, sendo uma prdxis — em sentido freireano —, € um ato cultural e, por isso, politico e,

por isso, cidadao.

39 Cf. especialmente o item Invasdo Cultural. In: FREIRE, 1987, p. 149-171.

40 Mesmo que o Mercado ndo esteja totalmente livre de demarcacio geografica — primeiro porque é, logo ocupa
um ou mais espagos fisicos no planeta; segundo porque os escritorios centrais, mesmo se virtuais, sdo
administrados por pessoas, ¢ estas continuam vivendo e se relacionando em lugares fisicos que, por sua vez,
continuam sendo os centros do mundo. Entretanto, ser global alga o Mercado a condicao de entidade independente
(leia-se: “acima dos interesses™) de seus paises de origem.
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3.3.2. Da Ideoldgica Cultura sem Ideologias

Por falar em cidadania, ha que se lembrar do Escola Sem Partido*'. Trata-se de um
projeto de lei que, em tese, visa evitar o ensino ideologico em sala de aula. Ao contrario do que
parece, ndo ¢ uma ideia recente. Também na ditadura militar o ensino era supervisionado.
Soldados ficavam postados nos corredores das universidades para intervir prontamente em
qualquer situagao onde se suspeitasse de “doutrinamento comunista”. Em 2013, iniciou-se uma
série de manifestacdes Brasil afora. O povo foi as ruas empunhando varias bandeiras, tanto de
esquerda quanto de direita. Entre estas tltimas, uma chamou a aten¢do desde o inicio: “Basta
de Paulo Freire!” Para os defensores das “coisas como elas eram”, a educagdo piorou nos
ultimos anos por causa da implantacao das ideias do educador “marxista”. Chegou-se a afirmar
que Lula e Dilma ganharam suas eleigdes por causa disso. Se essas acusacoes ndo chegam a ser
nenhuma novidade, tampouco podem ser consideradas fruto de uma reflexao da ala reacionaria

ou conservadora nacional;

Desde o comeco da luta, os militantes do teatro épico foram acusados [...] de
pretenderem ensinar a teoria marxista através do teatro. Brecht cansou-se de explicar
que ndo se trata disso, lembrando, porém, como fez para o Senador McCarthy, que ‘as
acdes do homem contemporineo ndo podem ser entendidas sem a ajuda da economia
politica’. Mesmo sabendo que nao adiantaria muito, chegou a declarar explicitamente:
‘Naio se trata de ilustrar axiomas marxistas. Mas de investigar tudo e demonstrar tudo.
Acontecimentos devem ser esclarecidos por acontecimentos.” (COSTA, 1998, p. 71)

Sem o pudor de Brecht (diferenca de época?), Boal reconheceu ser ideolodgico o seu
discurso, se por ideologico entende-se tomar partido. E neste sentido também o discurso da
unidade neutra ¢ um discurso ideologico. Por tras dele estd o desejo da manutencao das coisas
como elas sdo, ou pelo menos como eram. O dramaturgo sabia muito bem a quem interessava

esse discurso e entendia que era preciso contra-atacar:

Como sdo muitas as culturas e as verdades que delas emanam; como sdo tantas as
divisdes no seio das sociedades, e tantos e tdo dispares seus valores, a Estética ¢ o
Belo nao possuem valores universais e eternos. Ja ndo se pode falar de uma sé
Estética, Unica, que seria a do pensamento unico, arma de exploragdo dos oprimidos
e da opuléncia dos opressores. Ha que se tomar partido, juntar-se a um dos lados em

4 Trata-se de um movimento contrario & ‘“contaminagdo” dos alunos por ideias “politico-ideologicas”

disseminadas pelos professores em sala de aula. Sua proposta deu origem a PL n°® 867/2015, que foi apresentada
pelo Deputado Federal Izalci, do PSDB/DF. Em nota Técnica (n° 01/2016-PFDC), o MPF declarou a
inconstitucionalidade do projeto de lei. Ainda assim, ele continua tramitando no Congresso. Paralelamente,
existem propostas semelhantes em instancias estaduais e municipais (invariavelmente apresentadas por legendas
notoriamente conservadoras). Na pratica, ¢ uma maneira de cercear a liberdade de expressdo dos professores € a
promocdo do pensamento critico dos estudantes, impedindo justamente a pluralidade de ideias que supostamente
defendem. Suas intengdes vém sendo denunciadas por especialistas em educacdo e gerando reagdes, como por
exemplo o movimento Escola sem Mordaga.
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conflito. Se formos éticos, este partido serd sempre o dos oprimidos. (BOAL, 2009,
p. 35 — grifos do autor)

Ser ético, portanto, ndo € ser neutro (boa palavra para “omisso”); € atuar. Drama, aliés,
que em sentido moderno se tornou sindnimo de teatro, vem do grego, drama (derivado do verbo
dran, “fazer, realizar, representar”) e significa “atuar”. Nas rela¢des inter-humanas (ou
dialogicas, como prefere Paulo Freire) e cotidianas, atuar ¢ um dever estético e politico. “O
dialogo critico e libertador, por isto mesmo que supde a acao, tem de ser feito com os oprimidos,
qualquer que seja o grau em que esteja a luta por sua libertagdo.” (FREIRE, 1987, p. 52). Ser
“isento” ¢ querer a manutencao do status quo. Ser ético € questionar a estrutura para transforma-

la; ¢, pois, um ato revolucionario cultural:

Ha que se tomar partido: juntar-se aos que lutam contra todas as formas de opressdo,
em todo o mundo! A cultura reflete e revela os confrontos de patricios e plebeus,
burguesia e monarquia, proletarios e capitalistas, camponeses e latifundiarios...
Quando a cultura de uma época ou pais € universalmente aceita como sendo a melhor,
Unica e mais perfeita, é porque a opressdo ali € universalmente exercida, sem
contestacdo. [...] Criar nossa propria cultura, sem serviddo aquelas que nos sdo
impostas, ¢ ato politico e ndo apenas estético; ato estético, ndo apenas politico!
(BOAL, 2009, p. 36 — grifos do autor).

Etica, estética e politica, os trés pilares indissociaveis da organizacio social. Nem s6 a
classe artistica deve agir ética e politicamente, como também as liderangas comunitarias e os
sindicalistas, por exemplo, ndo podem esquecer o plano estético de suas agdes. Como de
costume, quando Boal disse que todas as pessoas sdo artistas € devem exercer essa vocagao, ele

estava dialogando diretamente com Paulo Freire:

Os oprimidos, contudo, acomodados e adaptados, “imersos” na propria engrenagem
da estrutura dominadora, temem a liberdade, enquanto ndo se sentem capazes de
correr o risco de assumi-la. [...] Sua luta se trava entre serem eles mesmos ou serem
duplos. Entre expulsarem ou nio ao opressor de “dentro” de si. Entre se desalienarem
ou se manterem alienados. Entre seguirem prescri¢des ou terem opgdes. Entre serem
espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a ilusdo de que atuam, na atuacao dos
opressores. Entre dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder de criar
e recriar, no seu poder de transformar o mundo. (FREIRE, 1987, p. 34-35 — grifos
meus)

O pedagogo ainda afirma, como uma das vinte e sete exigéncias de sua Pedagogia da
Autonomia, a necessidade de se pensar uma educacao que seja ética e estética (FREIRE, 2006,
p.- 22). Sao tantas as referéncias as artes e a teatralidade na Pedagogia do Oprimido que quase
¢ possivel afirmar ser a obra de Boal uma aplicacdo pura e simples do método freireano.

Mas, voltando aos mecanismos de alienagdo da expressdo cultural, ¢ importante
ressaltar uma diferenga fundamental entre a ideologia advinda de uma cultura popular e a de

uma dominante. Como o dramaturgo bem definiu:
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O Pensamento Sensivel ¢ arma de poder — quem o tem em suas maos, domina. Por
isso, os opressores lutam pela posse do espetaculo e dos meios de comunicagdo de
massas, que ¢ por onde circula e se impde o pensamento Unico autoritario. Quando
exercido pelos oprimidos, o Pensamento Sensivel é censurado e proibido — eles nao
tém direito & sua propria criatividade: maquina ndo cria. Aperta-se um botdo... e
produz. Podem também ser usados como macaquinhos de realejo em programas de
auditorio... (BOAL, 2009, p. 18)

Observar esse critério ¢ fundamental para percebermos quando estamos produzindo
uma cultura revolucionaria, ou simplesmente reproduzindo o discurso opressor. Por vezes, uma
peca teatral se pretende libertadora, mas o que faz ¢ querer ensinar como o povo se liberta. Ha
ai um perigo sobre o qual Freire advertiu: as pessoas ndo sao coisas. Eis a tentagdo da pessoa

oprimida, quando a educag@o nao ¢ libertadora: tornar-se o opressor.

Os esforcos pela humanizacdo da humanidade elegem como verdade suprema o
avango social em dire¢do a uma sociedade sem oprimidos e sem opressores, em todos
os campos da vida humana: politica, social, familiar e todas mais que possam existir.
Ndo podemos lutar contra as opressdes e continuarmos, nos mesmos, sendo
opressores. (BOAL, 2009, p. 33-34 — grifos do autor)

As pessoas ndo precisam ser salvas. O que elas precisam ¢ ser sensibilizadas: “E
necessario que os oprimidos, que nao se engajam na luta sem estar convencidos e, se nao se
engajam, retiram as condi¢des para ela, cheguem, como sujeitos, e ndo como objetos, a este
convencimento.” (FREIRE, 1987, p. 54 — grifo meu). Por isso ¢ que Boal fala em popularizar
ndo a arte, pura e simplesmente, mas os meios de producao estética.

Portanto, tém razdo os acusadores: os métodos da pessoa oprimida sdo ideoldgicos,
sim. Como ideologica ¢ a acusagdo que lhes imputam. O importante € saber a servi¢o de quem
esta esta ou aquela ideologia. A de Freire e Boal pode ser assim definida: “A libertagao, por
isto, ¢ um parto. E um parto doloroso. [A pessoa] que nasce deste parto ¢ [uma pessoa] nova
que so ¢ viavel na e pela superacdo da contradicao opressores-oprimidos, que ¢ a libertacdo de

todas as [pessoas].” (FREIRE, 1987, p. 35)

3.3.3. Das Poéticas Teatrais: o lugar do Teatro do Oprimido

“Todo teatro € necessariamente politico, porque politicas sdo todas as atividades do
homem, e o teatro ¢ uma delas.” (BOAL, 1991, p. 13). Assim comeca o Teatro do Oprimido.
O livro pretende demonstrar como o teatro, de origem genuinamente popular, foi sendo
transformado em instrumento de domina¢do de massa. Sendo assim, dividiu sua obra em quatro
momentos: O Sistema Tragico Coercitivo de Aristoteles; Maquiavel (ou a concrecdo burguesa)
e a Poética da Virtu, a Poética Engajada de Brecht e a volta do teatro as origens, ou seja, o

Teatro do Oprimido. Este tem por objetivo pensar um teatro que restabeleca o protagonismo
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popular, pois “assim tem que ser a ‘Poética do Oprimido’: a conquista dos meios de producao
teatral.” E por qué? Nas palavras do proprio autor: “O teatro ¢ uma arma.”

Inicialmente uma manifestagdo popular (cantos ao ar livre, dedicados aos deuses), o
teatro foi sendo apropriado pelas elites e transformado em reflexo da aristocracia grega.
Primeiro, erigiu-se o palco e s6 algumas pessoas poderiam se apresentar. As demais ficariam
sentadas, passivas, assistindo ao espetdculo. Depois operou-se outra divisdo: vieram os
protagonistas (representacdo da aristocracia) € o coro (representando o povo). Era preciso
“normatizar” essa nova forma de apresentagdo, a tragédia. A isto Boal chamou de Sistema
Tragico Coercitivo de Aristoteles. De fato, essa Poética tinha a funcao de ensinar os cidaddos a
apreciar a “verdadeira arte”.

Nas palavras de Boal: “Este sistema funciona para diminuir, aplacar, satisfazer e
eliminar tudo que possa romper o equilibrio social; tudo, inclusive os impulsos revolucionarios,
transformadores.” (BOAL, 1991, p. 63). O dramaturgo brasileiro insistia que a importancia
fundamental da Poética de Aristoteles ndo estaria em ensinar a lei das trés unidades (agao,
tempo e lugar), que, para ele, “ndo passa de uma simples sugestdo, dada de forma quase
acidental e incompleta. A Poética de Aristoteles €, acima de tudo, um perfeito dispositivo para
o funcionamento social exemplar do teatro. E um instrumento eficaz para a correcdo dos
homens capazes de modificar a sociedade.” (BOAL, 1991, p. 74). E a chave para reprimir
qualquer desejo revoluciondrio estaria na finalidade da tragédia grega, que era a de provocar a
catarse. Para alcanga-la, o heroi tragico*? deveria primeiramente estabelecer com o ptblico uma
relacdo de empatia®’. Assim, os espectadores o acompanhariam vicariamente, isto é, como se
ele representasse no lugar deles. Por uma reviravolta (peripécia), o heroi passaria da felicidade
a desgraca, partindo entdo na busca de retomar o equilibrio. Para isso, deveria reconhecer o seu
erro, a causa da sua desgraga. Finalmente, para espiar a culpa, deveria passar por uma catastrofe,
isto €, morrer ou ver seus entes queridos morrendo. Ao final do espetaculo, a plateia deveria se
sentir purificada de suas proprias faltas e entender que “a felicidade consiste em obedecer as
leis! Ora veja! [...] Para as pessoas que fazem as leis, parece que isto lhes vai muito bem.”
(BOAL, 1991, p. 39). E por essas e outras que, ainda segundo Boal (1991, p. 18): “Aristoteles

constrdi o primeiro sistema poderosissimo poético-politico de intimidagao do espectador.”

42 Segundo um pequeno dicionario que o proprio Boal disponibiliza em sua obra (1991, p. 48-50), “o heréi tragico
surge quando o Estado comega a utilizar o teatro para fins politicos de coer¢do do povo. Nao nos podemos esquecer
de que o Estado, diretamente ou através de mecenas, pagava as produgoes.”

4 Do grego empatheia, formado por en, “em”, mais pathos, “emocdo, sentimento”. Aqui, portanto, com o
significado de “sentir por, em vez de, no lugar de”.
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Oposta a abstragdo medieval, surgiu a concre¢do burguesa. A arte feudal, a servigo do
clero e da nobreza, gerou um teatro abstrato — quanto a forma — e doutrinador — quanto ao
conteudo. Suas personagens “ndo eram seres humanos, mas abstragdes de valores morais,
religiosos, etc., nao existindo no mundo real e concreto. Os mais tipicos chamavam-se Luxuria,
Pecado, Virtude, Anjo, Diabo, etc. Nao eram personagens-sujeitos da acdo dramatica, mas
simples objetos, porta-vozes dos valores que simbolizavam.” (BOAL, 1991, p. 75). A essas
personagens sem liberdade caberia dizer somente o que, enquanto abstracoes, deveriam dizer
(de acordo com a nobreza e o clero, obviamente). Ao final, os bons eram recompensados ¢ os
maus, punidos. Essa era a vontade de Deus, uma lei eterna. Mas, para a nova classe que

ascendia, ndo interessava manter o discurso das coisas eternas ¢ imutaveis.

O burgués nada devia ao seu destino ou a sua boa fortuna, mas tdo-somente a sua
propria virtu. Com sua Virtu afastara todos os obstaculos que lhe antepunham o
nascimento, as leis do sistema feudal, a tradi¢@o, a religido. A sua “virtu” era a sua
primeira lei.

[...] Nenhuma lei ou tradigdo, mas apenas o mundo material e concreto, poderia lhe
fornecer os caminhos seguros para chegar ao poder. “Os homens sdo como sdo ¢ ndo
como deveriam ser” — esta frase de Maquiavel poderia ser endossada por qualquer
burgués. A “praxis” foi a segunda lei da burguesia. (BOAL, 1991, p. 80-81)

Aparentemente, a ascensao da burguesia representava o advento de um mundo melhor.
Para ascender socialmente, bastava ao individuo empreendedor: “Gastar menos do que se
ganha, economizar for¢as e o dinheiro, administrar economicamente tanto o corpo como a
mente, ser trabalhador em contraposi¢do a ociosidade senhoril medieval” (BOAL, 1991, p. 78-
79). Aqueles mitos que grassam entre nos ainda hoje. Mas, no momento de sua concepgao, “esta
nova sociedade deveria necessariamente produzir um novo e radicalmente diferente tipo de
arte” (BOAL, 1991, p. 81). Em vez das abstracdes artisticas de entdo, a nova classe artistica
(burguesa) deveria se voltar para a realidade concreta e nela procurar novas formas, novos
estilos de arte. No teatro, as personagens nao poderiam ter os mesmos valores cultivados no
periodo feudal. Era preciso “criar, no palco e nos quadros, homens vivos de carne e 0sso,
especialmente o homem virtuoso”.

Para Boal, essa mudanca ja era prenunciada no século XVI: “Sendo Shakespeare o
primeiro dramaturgo da virtu e da praxis, € ele, neste sentido e exclusivamente neste, o primeiro

dramaturgo burgués.” (BOAL, 1991, p. 83). Entretanto, faz uma ressalva:

O carater burgués da obra shakespeariana ndo reside absolutamente nos seus aspectos
exteriores, mas unicamente na aparéncia e criagdo de personagens dotados de virtu e
confiantes na prdxis. Nos aspectos formais, o seu teatro apresenta residuos que
podemos considerar feudais: o povo fala em prosa e os nobres falam em versos, por
exemplo. (BOAL, 1991, p. 84)
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E fato, porém, que coube a Shakespeare introduzir um elemento crucial a nova Poética:
“O que foi que aconteceu com o personagem do teatro? Simplesmente deixou de ser objeto e
transformou-se no sujeito da agdo dramdtica. O personagem tornou-se uma concre¢ao
burguesa.” (BOAL, 1991, p. 83 — grifos meus)

Esse mundo concreto, porém, apresentava algumas rachaduras. A mesma Virtu com
que os burgueses contrapuseram o direito a nobreza dos senhores feudais serviria, mais tarde,
de argumento ao proletariado, que também desejava ascender “pelo seu trabalho”. Era
necessario impedir, a qualquer custo, que os operarios entrassem pela mesma “porta”. No teatro,
buscou-se manter a liberdade recém-adquirida pelo personagem dramético, mas s6 na forma,
limitando-o, no conteudo, a novas “verdades” dogmaticas. Entre as principais mudancas, a

valorizacao da vida privada, principio da propriedade, direito negado ao povo:

Com base nas especificagdes de Diderot, pode-se dizer que a criagdo do drama
correspondeu a uma espécie de expulsdo da esfera publica do ambito do teatro, marca
registrada do teatro grego e do popular, e mesmo da tragédia neoclassica, de modo
que Peter Szondi ndo estava inventando nada quando esclarecia que o drama sé
reconhece como legitimo aquilo que brilha no ambito das relagdes inter-humanas.
(COSTA, 1998, p. 62)

Passou-se a valorizar, portanto, um herdi individual, particular, ndo mais um tipo
social. Além disso, ndo se tratava de um her6i qualquer. Era preciso deixar claro a quem

pertencia o direito de ser representado em cena:

E também feito de Diderot a expulsio explicita de outros estratos sociais, bem como
a exclusdo do teatro popular da esfera do drama. No primeiro caso, ainda no
Entretiens, lemos que ndo sdo admitidos criados na cena séria, pois “gente honesta
ndo lhes permite se imiscuir em seus assuntos; se as cenas se passarem sO entre 0s
senhores serdo mais interessantes. Se um criado falar em cena como na sociedade,
serd desagradavel; se falar de outro jeito, serd falso”. Quanto as formas de teatro
popular, todas sdo devidamente incluidas na rubrica do burlesco e como tais devem
ser evitadas, na medida em que o burlesco ¢ uma degradacéo da comédia. (COSTA,
1998, p. 62)

Cenas sérias sdo uma referéncia ao que Moretti (2003, p. 3-33) chamou de século sério,
em que as obras literdrias (e as demais artes) atendiam ao gosto burgués pelos padrdes de
impessoalidade, precisdo e regularidade que regem a vida privada, “cujas necessidades
simbolicas se veem entdo satisfeitas no desfrute da ‘narrativa séria’.”” Gente honesta, neste caso,
seriam os burgueses. Irremediavelmente recluso a sua privacidade, inclusive exigindo-a como
seu direito, o her6i burgués, assim, paradoxalmente, ¢ livre. Mas vive sua liberdade as custas
do confinamento das outras classes, especialmente o proletariado, a quem € negado nao apenas
o direito a individualidade, como o direito a fala, privada ou publicamente. Por isso, a reagao

de Brecht:
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Bom conhecedor da tradigdo que vem desde Diderot e da pratica que vem desde antes
de Shakespeare, o dramaturgo dialético explica que a propria dramaturgia do passado
(inclusive o drama) se transforma em matéria prima para o teatro épico. Seus
praticantes podem e devem se servir de toda a histéria do teatro para escrever,
reescrever ou encenar suas pegas (como ele mesmo fez), com a condigdo de que
“escolham as que tratem de acontecimentos com suficiente interesse publico”’, uma
vez que o drama tratou de se restringir a esfera privada. (COSTA, 1998, p. 71 — grifos
meus)

Diderot, porém, nao era o maior rival de Brecht. Segundo demonstrado por Boal (1991,
p. 107), a grande oposi¢ao do teatrologo marxista foi a estética hegeliana. Para o teatrologo
brasileiro, o embate entre as Poéticas de Hegel e Brecht se dava no conceito de liberdade do
personagem. Para o idealista alemao, o personagem era totalmente livre, fosse na poesia lirica,
épica ou dramatica; ja para o teatr6logo marxista, o personagem era objeto de forgas sociais.

Dito de outra forma:

A Poética marxista de Bertolt Brecht ndo se contrapde a uma ou outra questao formal,
mas sim a verdadeira esséncia da Poética idealista hegeliana, ao afirmar que o
personagem ndo ¢ sujeito absoluto e sim objeto de for¢as economicas, ou sociais, as
quais responde, e em virtude das quais atua. (BOAL, 1991, p. 112-113)

Para nao restar duvida, o dramaturgo brasileiro ainda usou uma bela metafora,

marcando provavelmente a influéncia do método de alfabetizagdo freireano:

Se fizermos uma analise l6gica da agdo dramatica tipicamente pertencente a Poética
hegeliana, diremos que se trata sempre de uma orag@o simples com sujeito, predicado
verbal e objeto direto. Exemplo: “Kennedy invadiu a Praia Girén”. [...] Se fizermos
agora uma andlise l6gica da acdo dramatica segundo uma poética marxista, como a
que propde Brecht, a frase que a explicaria deveria necessariamente conter uma oragao
principal e uma orag@o subordinada, e nesta o personagem “Kennedy” continuaria
sendo sujeito, mas o sujeito da oragdo principal seria outro. Esta frase seria mais ou
menos assim: “Forgas economicas determinaram que o presidente Kennedy invadisse
a Praia de Giron!” Creio que esta claro o que propde Brecht: o verdadeiro sujeito sdo
as forgas econdmicas que atuaram atras de Kennedy. A oragdo principal, nesta poética,
¢ sempre uma inter-relacdo de for¢as economicas. O personagem nao ¢ livre, em
absoluto. E objeto-sujeito! (BOAL, 1991, p. 113)

Para Brecht, portanto, era a relagdo social da personagem, isto ¢, as contradigdes de
forcas econdmicas, sociais ou politicas que criavam a agdo dramatica. Ficava restabelecido,
assim, o carater publico da agdo, espaco a que a burguesia relegou a pessoa oprimida. A empatia
com o herdi burgués — catarse — seria suspensa pelo efeito de distanciamento, isto €, pela
historizagdo da acdo dramadtica, a fim de que o espectador-observador despertasse sua
consciéncia critica. Para garantir o total descolamento do protagonista, o conflito ndo era
resolvido, mas exposto com a maior clareza possivel, demonstrando as falhas da sociedade, nao
mais do individuo, levando o publico a uma visdo de mundo que exigia uma tomada de decisao
e estimulava a uma acao. Boal (1991, p. 17) formulou a seguinte questao: “Deve a arte educar,

informar, organizar, influenciar, incitar, atuar, ou deve ser simplesmente objeto de prazer e
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g0z0?” Bertolt Brecht parece querer responder a sua pergunta: “O dever do artista ndo ¢ o de
mostrar como sdo as coisas verdadeiras, e sim o de mostrar como verdadeiramente sdo as

coisas.” (BOAL, 1991, p. 128)

3.3.4. Da Poética da Pessoa Oprimida

O passo de Brecht foi importante para o questionamento das desigualdades sociais € a
tomada de consciéncia sobre o lugar do proletariado nas artes e na sociedade. O teatro surgiu
do povo, e ao povo deveria retornar. Porém, na visdo de Boal, faltava mais uma coisa a se fazer.

Assim, com o status de evolugdo natural do drama, surgiu o Teatro do Oprimido:

Aristoteles propde uma Poética em que os espectadores delegam poderes ao
personagem para que este atue ¢ pense em seu lugar; Brecht propde uma Poética em
que o espectador delega poderes ao personagem para que este atue em seu lugar, mas
se reserva o direito de pensar por si mesmo, muitas vezes em oposi¢ao ao personagem.
No primeiro caso, produz-se uma “catarse”; no segundo, uma “conscientizagdo”. O
que a Poética do Oprimido propde € a propria agao! O espectador ndo delega poderes
a0 personagem para que atue nem para que pense em seu lugar: ao contrario, ele
mesmo assume um papel protagdénico, transforma a a¢do dramatica inicialmente
proposta, ensaia solu¢des possiveis, debate projetos modificadores: em resumo, o
espectador ensaia, preparando-se para a agdo real. (BOAL, 1991, p. 138)

O espectador ensaiava literalmente, pois era convidado a atuar, a subir no palco
(quando, no primeiro momento, ainda se utilizava um palco) e demonstrar, esteticamente, como
solucionar o conflito. Os temas deveriam ser sempre reais e atuais, exigindo uma resposta

plausivel, isto €, aplicavel a problemas concretos:

Se na proxima semana havera uma greve, pode-se analisar, através das técnicas do
Teatro do Oprimido, como organiza-la. Se amanha as mulheres vao organizar uma
demonstrag@o publica, devem ensaid-la hoje. A urgéncia do tema faz com que os
espectadores fiquem muito mais criadores, porque eles sabem que o problema existe
e que ¢é necessario resolvé-lo ja. Temas genéricos, abstratos, distantes, etc. ndo servem
para este género de teatro. (BOAL, 1988, pp. 19-20)

Brecht teve o mérito de evitar a catarse pura, isto €, a empatia que fazia o publico
“colar” no protagonista da peca, a fim de expurgar suas faltas. Por outro lado, havia um pequeno
problema com seu método de conscientizagdao. Ele ndo eliminava a catarse completamente;
fazia dela um meio de transformacao. Ora, qual a critica de Boal nesse sentido? Se “os
personagens fazem a revolucdo no palco, e os espectadores se sentem revoluciondarios
triunfadores, sentados nas suas poltronas, e assim purgam seu impeto revoluciondario: para que
fazer a revolugdo na realidade, se ja a fizemos no teatro?” (BOAL, 1991, p. 164). Em vez disso,
no Teatro do Oprimido, o ensaio deveria estimular as pessoas a praticar na vida real o ato

“ensaiado” no palco. O espectador deveria sair do espetaculo insatisfeito, mas de uma
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insatisfagdo que o levasse a querer completar a cena (interrompida, inconclusa) através da acao
real. Consoantes ao que disseram Paulo Freire e Jacotot — e vimos acima —, poderiamos dizer
que o teatrologo brasileiro propos uma Poética da Emancipagdo. Mas ele mesmo chamou-a de
Estética da Cidadania, apontando-a como um compromisso de toda e qualquer pessoa,

especialmente as empobrecidas:

E dever do cidaddo-artista, usando os mesmos canais de opressdo, mas com sinal
trocado — palavra, imagem e som —, destruir os dogmas da arte ¢ da cultura mostrando
que todos os seres humanos séo artistas de todas as artes, cada um do seu jeito. Sdo
produtores de cultura e ndo apenas boquiabertos consumidores da cultura alheia.
(BOAL, 2009, p. 76)

Tratava-se de uma Poética libertadora. Por isso mesmo, feita com o povo:

A Estética do Oprimido, ao propor uma nova forma de se fazer ¢ de se entender a
Arte, ndo pretende anular as anteriores que ainda possam ter valor; ndo pretende a
multiplicacdo de copias nem a reprodugdo da obra, e muito menos a vulgarizagao do
produto artistico. Nao queremos oferecer ao povo 0 acesso a cultura — como se
costuma dizer, como se 0 povo ndo tivesse sua propria cultura ou nao fosse capaz de
construi-la. Em didlogo com todas as culturas, queremos estimular a cultura propria
dos segmentos oprimidos de cada povo. Queremos promover a multiplicagdo dos
artistas. (BOAL, 2009, p. 46 — grifos do autor)

Isso explica a estreita ligagdo com Paulo Freire: Boal quis fazer do teatro uma Arte
Pedagogica. “Nao ha outro caminho sendo o da pratica de uma pedagogia humanizadora, em
que a lideranga revolucionaria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-
0s como quase ‘coisas’, com eles estabelece uma relagdo dialdgica permanente.” (FREIRE,
1987, p. 55-56). Quem ¢ o artista que multiplica, isto €, ensina sua arte, sendo uma lideranca
revolucionaria, uma pessoa educadora? E as pessoas oprimidas, sendo aquelas que se

descobrem artistas, ou seja, educandos e educandas?

3.3.5. Ainda ou De Novo?

Devemos ter presente, ¢ claro, que tudo o que Boal e Freire produziram esta de alguma
forma “contaminado” pela experiéncia da ditadura militar. Foi um tempo de horror, que
literalmente lhes imprimiu marcas no corpo e na mente. Era preciso alimentar a resisténcia, mas
principalmente manter acesa a chama da esperanga. Cada um lutava com a arma que possuia.

A de Boal era o teatro. Isso ele podia fazer e podia ensinar, e foi o que fez:

O analfabetismo ¢ usado pelas classes, clas e castas dominantes como severa arma de
isolamento, repressao, opressao e exploragdo. Mais lamentavel é o fato de que também
ndo saibam falar, ver, nem ouvir. Esta é igual, ou pior, forma de analfabetismo: a cega
e muda surdez estética. [...] Reduz individuos, potencialmente criadores, a condi¢ao
de espectadores. A castracdo estética vulnerabiliza a cidadania obrigando-a a obedecer
mensagens imperativas da midia, da catedra e do palanque, do pulpito e de todos os
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sargentos, sem pensa-las, refuta-las, sequer entendé-las! [...] As ideias dominantes em
uma sociedade sdo as ideias das classes dominantes, certo, mas, por onde penetram
essas ideias? Pelos soberanos canais estéticos da Palavra, da Imagem e do Som,
latifandios dos opressores! E também nestes dominios que devemos travar as lutas
sociais e politicas em busca de sociedades sem opressores e sem oprimidos. Um novo
mundo € possivel: ha que inventa-lo! (BOAL, 2009, p. 15)

Palavras inspiradoras. S6 consigo imaginar Boal se levantando depois disso, maos
dadas com esposa e vizinhos, saindo rua afora e cantando: “Vem, vamos embora, que esperar
ndo ¢ saber...” Sua obra ¢ um manual revolucionério. Mas ¢ também — e sobretudo — uma carta
de esperanca. Pudera, foi escrita no exilio! Quanto ele ndo deve ter padecido por la...
Felizmente, a ditadura acabou, ele voltou para casa, a democracia venceu... Sera?

Democracia! O momento ¢ de refletir sobre o que quer dizer essa palavra. Ciclistas sao
agredidos por usar ciclovias instituidas por um prefeito de esquerda. Um jovem apanha por
passar de camisa vermelha em meio a manifestantes vestidos de verde e amarelo. Politicos sdo
perseguidos sem provas (mas com convic¢do), enquanto outros, mesmo com um catatau de
provas, vivem em plena liberdade. A mesma midia que reclama de falta de liberdade de
expressao se cala sobre gigantescos manifestos em prol da democracia nos grandes centros do
pais. O cenario — dizem-nos os que j& viveram ha bem mais tempo — ¢ o mesmo de 1964.

Por que ¢ importante falar sobre o Teatro do Oprimido? Primeiramente porque €
importante falar enquanto ainda € possivel. Jornalistas e artistas sao demitidos das emissoras de
tevé por manifestarem opinides particulares (obviamente, contrarias as da emissora). Segundo,
porque: “Arte ndo ¢ adorno, palavra ndo ¢ absoluta, som nao ¢ ruido, e as imagens falam,
convencem e dominam. A estes trés Poderes — Palavra, Som e Imagem — ndo podemos
renunciar, sob pena de renunciarmos a nossa condi¢ao humana.” (BOAL, 2009, p. 22)

Pessoas oprimidas sempre houve, ¢ verdade. E o Teatro do Oprimido sempre teve
serventia em favor de sua causa. Mas a arte sempre responde a sua época. Novas eras necessitam
de novas expressoes artisticas. A Poética de Boal surgiu em meio a um momento de forte
repressdo. O clima era semelhante ao de nossos dias, em que ja nao se pode confiar em mais
ninguém. Nossos icones de justica e esperanga de um mundo melhor foram manchados pela
corrupcao. A policia tira selfies com os manifestantes e depois mostra-lhes o horror de uma
época onde seu cassetete era a Unica lei. O que ¢ falso ou verdadeiro nas noticias que nos

chegam da midia e das ruas?

Bela é a verdade escondida que a arte revela! O Belo é o reluzir da verdade através
dos meios sensoriais — dizem alguns filosofos, e eu concordo; porém... qual verdade?
[...] N6s, com a Estética do Oprimido, buscamos a nossa verdade: uma Arte
Pedagodgica inserida na realidade politica e social, e dela parte! (BOAL, 2009, p. 32)
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O método boalino sempre foi atual. Mas certamente foi criado na esperanca de que
1964 nunca mais se repetisse. O que nos espera para os proximos dias? Para os préximos anos?
Agora falam em “adiar” as eleigdes de 2018. J4 vimos esse “filme”... Seja como for, o pior
vindo ou ndo, havera sempre motivos para propor aos jovens estudantes uma experiéncia teatral

por meio de roteirizagdes, se possivel de encenacdes, pois:

O pensamento sensivel, que produz arte e cultura, é essencial para a libertagdo dos
oprimidos, amplia e aprofunda sua capacidade de conhecer. S6 com cidadaos que, por
todos os meios simboélicos (palavras) e sensiveis (som e imagem), se tornam
conscientes da realidade em que vivem e das formas possiveis de transforma-la, s6
assim surgird, um dia, uma real democracia. (BOAL, 2009, p. 16)

Que a proposta do Teatro do Oprimido ¢ atual, esta visto. A questdo que se coloca,
agora, ¢ como fazer. E possivel reproduzir, tal e qual, a proposta boalina? Se novos tempos
exigem novas poéticas, e se o publico estudado aqui ¢ especificamente o corpo estudantil de
escolas publicas, que estratégias** usar para uma possivel reedi¢cdo do Teatro do Oprimido, ou

de uma nova proposta de teatro das pessoas (estudantes) oprimidas? E o que veremos a seguir.

4 Do grego strategia, “oficio ou comando de um general”, formado por stratos, “multiddo, exército, expedi¢do”,
mais agein, “liderar, comandar”. E um termo militar, em franca referéncia a ditadura, ndo no sentido de apoia-la,
mas de apresentar a arte como movimento de resisténcia. Nao por acaso, entre as obras de Boal, encontramos O
Teatro como Arte Marcial (2003). A ideia € opor as baionetas dos soldados uma poderosa arma popular: a Arte.
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4. PRATICAS TEATRAIS NA ESCOLA: uma experiéncia, uma reflexio e uma

proposta

A tarefa coerente do educador que pensa certo é,

exercendo como ser humano a irrecusavel pratica de inteligir,
desafiar o educando

com quem se comunica e a quem comunica,

produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado.

Paulo Freire

Depois de isola-las para analise, ¢ chegado o momento de reunir as trés categorias que
venho desenvolvendo até aqui: Juventude, Educacao (Literaria) e Teatro. Destas, a primeira ¢
o objetivo, ou melhor, o sujeito em vias de emancipar-se; a segunda, o meio que possibilita ou
(normalmente) inviabiliza a sua emancipagao; a terceira, uma possivel estratégia.

A juncdo dessas trés categorias ¢ a concretizagdo do que vimos falando sobre a
dialogicidade até aqui. Como Mignolo disse ser necessario bilinguajarmos (também) o amor,
peco desculpas antecipadamente se o discurso assumir outro tom de agora em diante. E que esta
dissertacdo ¢ fruto de um trabalho engajado em prol das juventudes, especialmente as

empobrecidas. Neste caso, considero fundamentais as palavras do pedagogo dos oprimidos:

Sendo fundamento do didlogo, o amor ¢, também, didlogo. Dai que seja
essencialmente tarefa de sujeitos e que ndo possa verificar-se na relagdo de
dominagdo. Nesta, o que ha ¢ patologia de amor: sadismo em quem domina;
masoquismo nos dominados. Amor, ndo. Porque é um ato de coragem, nunca de medo,
0 amor ¢ compromisso com [as pessoas]. Onde quer que estejam estas, oprimidas, o
ato de amor esta em comprometer-se com sua causa. A causa da sua libertagdo. Mas,
este compromisso, porque ¢ amoroso, ¢ dialégico. (FREIRE, 1987, p. 80)

Para organizagao deste, que € o capitulo principal, vou novamente proceder a uma
triparticdo. Na primeira se¢do, relato uma experiéncia que, iniciada na sala de aula, ganhou o
patio da escola e a visibilidade de toda a comunidade escolar (como pode ser constatado pelo
video postado na internet). Na segunda, traco (mais) algumas consideragdes em torno dos
limites de uma pratica de ensino literario emancipadora. O ultimo passo (que bem merecia uma
pesquisa de campo, mas, como o periodo de mestrado era curto, e ndo houve tempo habil para
apresentar o projeto de pesquisa ao comité de ética, transformou-se em uma reflex@o conceitual)
nos levard, por fim, ao que se pode chamar uma proposta de resgate da palavra: o projeto de

roteirizagao teatral como método emancipatério para jovens estudantes de escolas publicas.
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4.1. JOVENS PRODUZINDO LITERATURA: estudantes, emancipai-vos!*

E possivel gostar daquilo que ndo se compreende? E daquilo que ndo se sente?
Segundo o Mestre Ignorante®®, torna-se emancipada aquela pessoa que assume, diante do
mundo, uma atitude questionadora. O educador, neste caso, ndo ¢ aquele que ensina as
perguntas, mas o que estimula o questionamento. No caso da literatura na escola, como criar
estratégias para que os estudantes desenvolvam o gosto pela arte escrita?

Quando o professor de literatura anuncia a préxima obra a ser lida, a queixa ¢ geral.
Mas essa rejeicao, aparentemente, sO se manifesta quanto aos cldssicos. A literatura comercial,
especialmente a fantastica, tem atraido cada vez mais o interesse da juventude, ainda mais com
o sucesso das varias adaptacgdes para o cinema. O que pode um educador com o arido Graciliano
Ramos ou os eruditos Olavo Bilac e Machado de Assis contra a saga de um menino que, de
vitima de bullying familiar, torna-se um bruxo adolescente famoso por conter a ira de um
poderoso mago capaz de destruir o mundo?

O que fazer? Deixar os cléssicos de lado e iniciar um novo canone? Mas a lei que
determina o curriculo nacional ndo permite. Entdo ¢ possivel mesclar? Sim, mas isso ndo
tornaria Machado, Camdes ou Guimardes Rosa mais interessantes. Pelo contrario, poderia
aumentar ainda mais a rejei¢do e o preconceito contra obras ja consagradas por uma tradi¢ao
literaria. Talvez esteja ai o problema: os classicos foram escritos para a apreciagao de uma elite
cultural. Por outro lado, a literatura comercial ¢ um produto de consumo em massa. Que tal
debater isso em sala de aula?

Em uma escola ptblica de ensino médio, a questao foi debatida na pratica. Uma turma
terceiranista de uma escola da periferia de Sao Leopoldo/RS partiu do capitulo sete de
Memorias Postumas de Bras Cubas, intitulado O Delirio. O trecho escolhido flerta com a
literatura fantastica. Embora o narrador mantenha o tempo todo o controle racional dos
acontecimentos e faca questdo de nos lembrar que sua viagem ¢ apenas um devaneio, o autor

explora de forma genial as possibilidades narrativas de um personagem vagando pelo mundo

45 Artigo originalmente publicado na Revista eletronica Bem Legal da UFRGS. v. 6, n° 2, 2016. Disponivel em:
http://www.ufrgs.br/revistabemlegal/edicoes-anteriores/Vol%2C6%20n.2/jovens-produzindo-literatura-
estudantes-emancipai-vos

46 Joseph Jacotot, cujo método — o do Ensino Universal — foi retratado n’O Mestre Ignorante de Jacques Ranciére
(2015).
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dos sonhos. Assim, foi possivel estabelecer paralelos com o tipo de leitura apreciado e
consumido pelos educandos.

As comparagdes ndo s6 despertaram na turma o interesse por uma obra do século XIX,
como evidenciaram quais os publicos pertencentes a cada género analisado. E o que acontece
quando se procuram as semelhangas: as diferencas aparecem. A curiosidade abriu o caminho
para a discussdo sobre o contexto sociocultural de cada época. Com que realidade Machado
dialogava? Com que realidade dialogam as literaturas fantasticas de hoje? Aos poucos, foram
ficando compreensiveis as imagens, a linguagem e até mesmo as ironias escritas por um dos
maiores escritores da literatura brasileira.

Por outro lado, na auséncia de escritores fantasticos brasileiros (dentre os lidos pelos
estudantes), a analise da realidade atual ficou subjetivada, carregada de impressoes particulares,
pouco preocupada com o aspecto social. Esse, alids, parece ser um traco alimentado pelos livros
comerciais: muitos deles estdo mais para literatura de autoajuda, convidando seus leitores a uma
fuga, s6 que para dentro de si mesmos*’. Sem entrar muito no mérito da questdo, limitemo-nos
a atividade. A turma foi convidada, entdo, a pesquisar sua realidade local e compara-la a
sociedade carioca de fim do século XIX. Esse momento contou com a colaboracdo de
professores de outras areas (especialmente as Humanas: Filosofia, Sociologia, Histéria e
Geografia). Os resultados, em geral, foram previsiveis e guiados pelo senso comum, mas
tiveram o mérito de despertar a atencdo dos jovens para a relagdo entre literatura e sociedade.

Emancipagdo, diria o Mestre Ignorante. Ser sujeito da propria historia, diria Paulo
Freire*®, pouco mais de um século depois e seguindo a mesma linha. Despertos para a relagdo
entre a vida e a arte, os educandos foram convidados a expressar suas descobertas de forma
literaria. O desafio consistia em formular um roteiro teatral. Mas que este ndo fosse mera
adaptagao nem atualizagdo de Bras Cubas ou um dos livros comparados a ele. As pecas
deveriam, ainda, observar realidades e contextos juvenis (o que foi uma forma de impedir que
eles tratassem o assunto de forma genérica, abstrata, descompromissada). Ou seja, os estudantes
deveriam representar suas descobertas de sala de aula e sua visdo (engajada) de sociedade em

forma de drama.

47 Sem muito esforgo, por exemplo, ¢ facil imaginar Harry Potter sendo, na verdade, uma crianga que, cansada de
sofrer, inventou um universo paralelo onde ele seria o salvador da humanidade. Mas entrar nesta seara seria fugir
da discussao.

4 Em praticamente toda sua obra, mas especialmente na que mais influenciou a educagio em nosso pais:
Pedagogia do Oprimido (1968). Importante destacar a proximidade entre Jacotot e Paulo Freire. Parece até que
este se inspirou naquele, reformando e americanizando o seu modelo, pelo menos no que respeita a condi¢ao
libertadora da educagdo voltada para os pobres.
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Obviamente, a atividade enfrentou o problema da relacdo entre aluno e ambiente
escolar. Nao importa o quanto o educador tente deixar a turma a vontade para criar, ela carrega
em seus ombros os efeitos opressores do espaco escolar. Alids, ao comentar o legado de Jacotot,
Ranciere demonstra como a educagao publica, ao anunciar a desigualdade de inteligéncias e a
consequente necessidade dos mestres explicadores, embrutece® as pessoas. Freire alerta para
essa possibilidade quando fala da educacdo bancaria. Infelizmente, esse ¢ o modelo vigente
nas nossas escolas. Presos a esta logica, os alunos se sentem obrigados a realizar qualquer
trabalho. Se o fazem, ¢ porque estdo acostumados a realizar as tarefas motivados apenas pela
nota ao fim da apresentagdo. Dizer o que pensam, expor suas ideias, ou pior, expor-se, parece
errado. Sentem que ndo ficardo impunes, que a diretoria os aguarda, que o professor pode se
zangar e prejudica-los...

Outro entrave foi a formagdo moral e religiosa. Nao que isso seja propriamente uma
defesa da escola, mas a formagdo em casa e nos templos também ¢ embrutecedora. Alguns
educandos enxergaram a realidade, mas ndo conseguiram analisa-la criticamente. Suas pecas
tenderam ao que deveria ser, ndo ao que é de fato. Ora, recriar a realidade nao ¢ exatamente um
problema. Porém, relegaram ao sobrenatural ou as inverossimeis solugdes imediatas (variagoes
arbitrarias de carater, mudangas de rumo repentinas e outros recursos deus ex machina) para
resolver os conflitos condutores de suas tramas. Para eles, importava mais o final feliz (e quanto
mais reforgasse suas crencas, melhor) do que a anélise critica da sociedade.

Mas sempre ha um ou outro trabalho que tende a corresponder ou superar as
expectativas. Entre as pecas produzidas, uma chamou bastante a atencdo. Tanto que foi
encenada a pedido dos proprios estudantes e teve a participacao do professor e artistas de outras
turmas. A trama consistia em um jogo de xadrez. O cendrio era um tabuleiro. O protagonista,
um pedo tentando derrubar o rei. As outras pecas do jogo também possuiam fung¢dao bem
delimitada. Os cavalos representavam o exército; as torres, as ciéncias; os bispos, a religido. As
damas se destacavam por trabalhar em conjunto (eram irmas) e apoiarem o pedo (na verdade,
eram elas as mentes pensantes por trds da revolucdo). Enfim, o roteiro € riquissimo e esta
disponivel, na integra, por meio da internet’® e como anexo a este trabalho.

Havera criticas quanto a estrutura e incoeréncias no desenvolvimento do esquete, mas
isso faz parte do jogo do embrutecimento: anunciar a desigualdade das inteligéncias e afirmar

a necessidade do explicador, ou seja, do especialista, cuja missdo ¢ diminuir o abismo entre o

4 Termo empregado em O Mestre Ignorante.

30 Cf. em: https://www.youtube.com/watch?v=VdUirvwidTg
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ignorante e o conhecimento; abismo este que ¢ aberto pelo proprio especialista, garantindo
assim seu poder de influéncia sobre os que “precisam” de sua orientagdo. Justo €, porém,
lembrar que se trata de um trabalho desenvolvido por leigos em artes dramaticas e participes de
um sistema de ensino deficitario, onde ndo se tem dificuldade somente com as letras, mas
também matematicas e outras ciéncias. O importante — e a isso devemos nos ater — ¢ perceber
como esses jovens conseguiram, através da literatura, expressar sua visao de mundo, a partir de
sua realidade local.

Como diria, mais uma vez, Joseph Jacotot: O importante ¢ verificar se esses jovens
conseguiram dizer sua propria palavra. Sem dever nada a visdo critica machadiana, os autores
aliaram a proposta contida em Bras Cubas a narrativa empolgante dos livros fantasticos que
povoam suas mochilas e cabeceiras. O final ¢ surpreendente e perfeitamente verossimil no
campo da luta de classes. A histéria faz lembrar Paulo Freire: “Quando a educacdo nao ¢
libertadora, o sonho do oprimido € ser o opressor” (apud BIAGOLINI, 2013, p. 66). Fato ainda
mais curioso quando se observa que os estudantes ndo o leram e pouco sabem sobre ele. No
melhor estilo “inimigos do rei”, a critica a religido, ao exército e até mesmo a inoperancia da
comunidade cientifica, atrelada a vontade da coroa, ¢ tdo acida quanto a que eles mesmos
puderam sentir na obra inaugural do realismo brasileiro. Mas tem um toque especial: Machado
criticava a partir de sua realidade aristocratica; esses jovens falaram desde a sua realidade de
periferia (representada pelo pedo).

As mulheres... Em Machado de Assis, elas sdo fortes e destemidas. Virgilia ¢ quem
mantém a razdo quando suspeita estar gravida de Bras Cubas. E ela quem conduz o affair dos
dois. Antes disso, Marcela o faz gastar boa fortuna (onze contos de réis). Eugénia, a flor da
moita, ¢ quem decide interromper o relacionamento quando o Bras tenciona fazé-lo, mas hesita.
Aqui, quem decide os movimentos da revolugao sdao as damas irmas. Mesmo o audacioso pedo
ndo se move sem que elas mantenham o controle da situacao. Sua determinagao ¢ tanta que uma
delas (ndo por acaso a que nutre sentimentos correspondidos pelo protagonista) sacrifica sua
vida pela causa. Elas tém a historia na mao, pelo menos até o inesperado desfecho, que também
as surpreende.

O final ¢ que destoa um pouco da obra. Quando a ultima fala do pedo ja anunciava o
fim da histéria, surgem novas personagens para um terceiro ato. E o vicio do explicador. Isso
so reforca a tese de que aprendemos pelos exemplos e pela repetigdo. Como alunos, os jovens
estao dia apos dia sendo convencidos de que o conhecimento ¢ transferido de mentes iluminadas
para criaturas necessitadas de esclarecimento. Quando tém a oportunidade de partilhar seu

saber, também eles consideram seu dever explicar a mensagem para a plateia. Como havia sido
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proibido o narrador (justamente para se evitar explicagdes), arrumaram um jeito de fazé-lo por
meio de personagens. O episddio, entretanto, ndo chega a comprometer o espetaculo. Mas
mostra o quanto esta entranhado em nds o germe da prepoténcia que subestima a inteligéncia
alheia. No fundo, subestimamos nossa propria capacidade. Toda explicagdo ¢ também um
pouco de inseguranca. Em todo caso, isso ndo ¢ algo que comprometa mesmo, nem a
apresentacdo, nem o exercicio de emancipagdo e autonomia.

O que esses jovens perceberam sobre o fazer literario € o que realmente vai ficar de
toda a atividade. Quic4a, lancardo um olhar mais critico, seja as obras classicas, seja a sua
preciosa literatura fantéastica. Talvez algum deles siga a carreira de escritor. Em todo caso, todos
puderam experimentar o valor do saber que traziam, ao relacionarem o que traziam de seu
mundo com a leitura de Memorias Postumas. Além disso, eles viram que ha uma possibilidade

de emancipacao quando ocupam o lugar dos autores e fazem com que sua voz seja ouvida.

4.2. CONSIDERACOES EM TORNO DOS LIMITES DE UMA PRATICA
EMANCIPATORIA

O que acabo de relatar mostra a distancia entre a pré-disposicdo do educador em
trabalhar uma proposta de ensino emancipadora e sua efetiva realizagdo. Entre os percalcos
estd, como diria Ranciere, a vontade do educando. Quem intenta trilhar por esse caminho
precisa de uma boa dose de imaginacao e paciéncia.

Em primeiro lugar, ¢ necessario vencer a ansiedade. Os primeiros passos sao
normalmente incipientes. O estudante ndo esta preparado para perguntas como: “O que vocé
vé? O que vocé pensa sobre o que vé?” E principalmente: “O que vocé pensa fazer a respeito
do que v€?” As primeiras experiéncias com a metodologia do Mestre Ignorante tendem a causar
panico nos jovens e frustragio nos mestres em transi¢do®'. O mais dificil, pelo menos para o

educador, talvez seja aprender esta licdo de Jacotot.

3! Isto €, que buscam superar a formagio embrutecedora que tiveram. Nio seria adequado, hoje, chamar um mestre
de ignorante porque, via de regra, ¢ necessario estar habilitado, isto ¢, formado para ministrar uma disciplina. Se
bem que, na realidade precaria em que se encontram as escolas publicas, enfrentando, entre outras coisas, a falta
de profissionais, nao ¢ raro ver advogados ministrando historia, professores de lingua portuguesa ensinando inglés,
quimicos se aventurando em fisica e biologia, historiadores as voltas com mapas geograficos... Sdo os percalcos
do caminho. Recriminar aqui colegas educadores que se submetem a essa pratica seria negar a regra de ouro da
pedagogia de Jacotot, que visava qualquer relagdo de ensino-aprendizagem, dentro ou fora da escola. A esses
talvez caiba o titulo de mestres ignorantes. Em todo caso, o que interessa é pensar como a pessoa educadora,
inserida em um mundo real, com limitacdes reais, pode vir a ser também um mestre emancipador, alguém que se
desloque do papel de explicador, embrutecedor, para emancipar o outro e se emancipar.
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Quem ensina sem emancipar, embrutece. E quem emancipa ndo tem que se preocupar
com aquilo que o emancipado deve aprender. Ele aprendera o que quiser, nada, talvez.
Ele sabera que pode aprender porque a mesma inteligéncia estd em agcdo em todas as
produgdes humanas, que um homem sempre pode compreender a palavra de um outro
homem. (RANCIERE, 2015, p. 37).

Como assim “aprender nada”, se o sistema educacional ¢ todo pautado por conteudos
curriculares? Pode o professor fazer progredir um aluno “preguicoso”? Quantas explicacdes
terd ele que dar a dire¢do da escola e ao seu contratante, isto ¢, ao Estado? Impossivel,
inimaginavel, impraticadvel... Entretanto, ¢ a maxima do Ensino Universal: o individuo
emancipado aprenderd o que quiser.

Isso ndo quer dizer que Jacotot ¢ o precursor da recente reforma do Ensino Médio. A
propaganda de que o jovem poderd escolher em que drea do conhecimento aprofundar seus
estudos ¢ — para dizer o minimo — iluséria. A comegar pelo fato de que foi votada as pressas
(por ser MP), sem consulta popular, sem dialogar com as principais categorias envolvidas (pais,
jovens, educadores, sindicatos, escolas...), passando pela sua similaridade com o sistema de
ensino profissionalizante do periodo militar®2, tudo isso, aliado ao ja citado Escola Sem Partido,
demonstra o quanto essa proposta estd longe de ser emancipadora.

Esse, inclusive, ¢ um problema sério. Em vez de emancipar, a escola trata cada vez
mais de embrutecer os jovens. O trabalho de um mestre em transi¢do €, por vezes, solitario,
quando ndo velado (algumas dire¢des de escola adotam politicas severas de padronizagdo de
planos de aula). Nao ha nenhum interesse politico na autonomia dos pobres. Apertar botdes e
parafusos, carregar peso, vender sapatos, entregar recados e encomendas sdo atividades que —
segundo a elite — ndo requerem muita inteligéncia. Porque humilde, a classe trabalhadora parece
fadada a ignorancia. Mas, parafraseando um pensador argentino: “Ninguém ¢ embrutecido
porque é pobre. A pessoa empobrece porque foi embrutecida”.>

Por outro lado, emancipar nao ¢ aceitar que o educando faga qualquer coisa. O jovem
— como qualquer pessoa — tende a seguir a lei do menor esforgo. Por isso, ndo se pode aceitar a
primeira resposta, feita de qualquer jeito para se livrar do exercicio. Tal ¢ o carater de um

professor liberalista ou licencioso, diria Paulo Freire. E preciso forcar o estudante a dizer o que

52 Paulo Freire acompanhou do exilio a promulgagdo da LDB n° 5.692/71. Foi uma época de industrializagdo
acelerada, conhecida como “milagre econdmico”. Os militares alegavam que era necessario pensar um sistema de
ensino voltado para o desenvolvimento do pais. Na pratica, o mérito do “2° grau”, de formagao técnica, foi atender
a demanda da industria por mao de obra e conter a demanda dos estudantes por vagas no ensino superior (o ensino
profissionalizante tinha carater compulsorio, isto é, dispensava o técnico de cursar o “3° grau”).

33 A frase original: “Ninguém ¢ excluido porque ele ou ela é pobre. Empobrece porque foi excluido.” (MIGNOLO,
2003, p. 244)
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pensa, diria Jacotot. Como exemplo, cito um dos principais documentos do MEC, que, ao
simplesmente desautorizar um Drummond com base em argumentos pré-conceituais, isto ¢,

formados antes mesmo da experiéncia de leitura, prestou grande desservico a educagao literaria:

Solicitamos que alunos separassem um bloco de textos, que iam desde poemas de
Pessoa e Drummond até contas de telefone e cartas de banco, textos literarios e ndo-
literarios, de acordo como sdo definidos. Um dos grupos ndo fez qualquer separagao.
Questionados, os alunos responderam: “Todos sdo nao-literarios, porque servem
apenas para fazer exercicios na escola.” E Drummond? Responderam: “Drummond ¢
literato, porque vocés afirmam que €, eu ndo concordo. Acho ele um chato. Por que
Z¢ Ramalho nio ¢ literatura? Ambos s2o poetas, ndo é verdade?” (PCNEM, 1999, p.
137-138)

Os responsaveis pelo experimento ainda se congratularam: “Quando deixamos o aluno
falar, a surpresa ¢ grande, as respostas quase sempre surpreendentes.” Esqueceram-se, porém,
que se omitir, acolhendo sem a devida analise critica a opinido do educando, ndo ¢ valorizar o
que ele pensa. Tal atitude contraria frontalmente uma velha maxima de Paulo Freire, para quem
“a programagdo educativa ¢ dialogica” e, por isso, os “educadores-educandos” também tém o
direito de participar dela, “como seres da transformagdo e ndo da adaptagdo” (FREIRE, 1987,
p. 115-116). Dito de outra forma: “Nosso papel ndo ¢ falar ao povo sobre a nossa visao de
mundo, ou tentar impd-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. [...] E na realidade
mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo, que iremos buscar o
contetido programatico da educagdo.” (FREIRE, 1987, p. 87 — grifos meus). O educador
dialogico, certamente, tem a obrigagdo de escutar seus educandos, mas nao havera dialogo se
s0 o ponto de vista de um dos lados se sobressair. Omitir-se no debate apenas inverte a posi¢cao
da pessoa opressora e da oprimida.

A questdo ndo ¢ quem deve ser lido: se Drummond ou Ramalho. Este também nao
seria aceito pelos jovens de hoje. Mas suponhamos que se tratasse de Luan Santana. Ia ser
“legal” até um determinado momento. Entretanto, o problema da obrigatoriedade da leitura
como exercicio escolar, aos poucos, iria colocd-lo no mesmo patamar dos “chatos” da literatura
canoOnica. Segundo, mais uma vez, um dos nossos principais referenciais tedricos, ¢ necessaria
uma conscientizagdo, tanto do educador-educando quanto do educando-educador, “que nao
para, estoicamente, no reconhecimento puro, de carater subjetivo, da situa¢do, mas, pelo
contrario, que prepara [as pessoas], no plano da agdo, para a luta contra os obstaculos a sua
humaniza¢ao” (FREIRE, 1987, p. 114). Assim, antes de debater o que sdo textos literarios e

ndo-literarios, por exemplo, os educadores deveriam ter em mente que:

A auséncia de referéncias sobre o campo da literatura e a pouca experiéncia de leitura
—nao s6 de textos literarios como de textos que falem da Literatura — fazem com que
os leitores se deixem orientar, sobretudo, por seus desejos imediatos, que surgem com
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a velocidade de um olhar sobre um titulo sugestivo ou sobre uma capa atraente.
(OCEM, 2006, v. 1, p. 61)

Isso significa levar em conta a realidade juvenil na elaboracdo do contetido
programatico de educagao literaria. Por outro lado, sdo esses desejos imediatos, incentivados
pela sociedade de consumo, que impedem o aprofundamento do debate. Educadores, por um
lado, recriminam os jovens por preferirem HQs e Fanfics a Guimaraes Rosa ou Clarice
Lispector. Estes, por sua vez, leem o que, primeiro, ndo tiver carater obrigatorio, € que, depois,
obedeca de preferéncia aos moldes estéticos estabelecidos pelas tramas hollywoodianas™:
divertidos, por vezes ilustrados e movidos a agdo, fantasia, suspense, ou romances melosos.

Nada contra os géneros, desde que, com eles, educadores e educandos possam usufruir

dialogicamente de uma leitura emancipadora.

Do ponto de vista do investigador importa, na analise que faz no processo da
investigagdo, detectar o ponto de partida dos [seres humanos] no seu modo de
visualizar a objetividade, verificando se, durante o processo, se observou ou nao
alguma transformacao no seu modo de perceber a realidade. (FREIRE, 1987, p. 99)

Nesse sentido, romances policiais e literatura fantastica parecem ser um meio-termo
interessante. Se a BNCC niio os contempla®, nada prescreve, por outro lado, que os impega de

serem lidos lateralmente, ou melhor, transversalmente®.

Nao se trata, pois, no eixo Educacdo literaria, de ensinar literatura, mas de promover
o contato com a literatura para a formagao do leitor literario, capaz de apreender ¢
apreciar o que ha de singular em um texto cuja intencionalidade ndo ¢ imediatamente
pratica, mas artistica. O leitor descobre, assim, a literatura como possibilidade de
fruigdo estética, alternativa de leitura prazerosa. Além disso, se a leitura literaria
possibilita a vivéncia de mundos ficcionais, possibilita também ampliagdo da visdo de
mundo, pela experiéncia vicaria com outras €pocas, outros espacos, outras culturas,
outros modos de vida, outros seres humanos. (BNCC, 2017, p. 65)

Se isso reforca, de um lado, a tendéncia a dissolugdo da literatura, enquanto disciplina,
em outras da area de linguagem, de outro, nos remete a necessidade de se cultivar um habito.
Um hébito que une escritores e recepgdo (especializada ou ndo). Um habito que ainda hoje
seleciona o publico. O habito da leitura. E mais: o habito da leitura como fruicao estética. Se o

primeiro contato com ela € num ambiente de coergdo, fica certamente mais dificil cultiva-la,

54 Nio no sentido literal, mas como simbolo da tal cultura invasora de que falam Freire e Boal.

35 A exemplo dos PCNEM, a BNCC entende a literatura como parte da disciplina de lingua portuguesa, embora,
ao contrario daqueles, dedique algumas linhas a importancia da fruicao estética.

56 Em que pese o valor revolucionario dos adjetivos lateral, periférica e marginal, prefiro usar um dos conceitos
trans- que este trabalho desenvolveu. Além disso, o termo reflete melhor a proposta, que é de, nas condigdes
estipuladas pelo Pensamento Liminar de Walter Mignolo, dialogar com as obras candnicas.
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ainda mais se falta ao educando a possibilidade de exercé-la em outros ambientes. Em Como e

porque sou romancista®’, José de Alencar descreve a seguinte cena:

Afora os dias de sessdo, a sala do fundo era a estagdo habitual da familia.

Nao havendo visitas de cerimdnia sentava-se minha boa mae e sua irma D. Florinda
com 0s amigos que pareciam, ao redor de uma mesa redonda de jacaranda, no centro
da qual havia um candeeiro.

Minha mée e minha tia se ocupavam com trabalhos de costuras, ¢ as amigas para ndo
ficarem ociosas as ajudavam. Dados os primeiros momentos a conversagao, passava-
se a leitura e era eu chamado ao lugar de honra.

Muitas vezes, confesso, essa honra me arrancava bem a contragosto de um sono
comegado ou de um folguedo querido; ja naquela idade a reputacdo ¢ um fardo e bem
pesado.

Lia-se até a hora do chd, e topicos havia tdo interessantes que eu era obrigado a
repeticdo. Compensavam esse excesso, as pausas para dar lugar as expansdes do
auditério, o qual desfazia-se em recriminagdes contra algum mau personagem, ou
acompanhava de seus votos e simpatias o herdi perseguido.

Uma noite, daquelas em que eu estava mais possuido do livro, lia com expressdo uma
das paginas mais comoventes da nossa biblioteca. As senhoras, de cabega baixa,
levavam o lengo ao rosto, ¢ poucos momentos depois ndo puderam conter os solugos
que rompiam-lhes o seio.

Com a voz afogada pela comogdo e a vista empanada pelas lagrimas, eu também
cerrando ao peito o livro aberto, disparei em pranto e respondia com palavras de
consolo as lamentacdes de minha mae e suas amigas.

Nesse instante assomava a porta um parente nosso, o Revd.® Padre Carlos Peixoto de
Alencar, ja assustado com o choro que ouvira ao entrar — Vendo-nos a todos naquele
estado de afli¢do, ainda mais perturbou-se:

- Que aconteceu? Alguma desgraca? Perguntou arrebatadamente.

As senhoras, escondendo o rosto no lengo para ocultar do Padre Carlos o pranto e
evitar seus remoques, ndo proferiram palavra. Tomei eu a mim responder:

- Foi 0 pai de Amanda que morreu! Disse, mostrando-lhe o livro aberto.

[.]

Foi essa leitura continua e repetida de novelas e romances que primeiro imprimiu em
meu espirito a tendéncia para essa forma literaria que é entre todas a de minha
predilegdo?

(José de Alencar, 1893 — grifos meus)

Lia-se a casa de Jos¢é de Alencar. Lia-se por diversao, por prazer, lia-se como atividade
rotineira e recreativa, lia-se porque, em sua casa, havia o habito de ler. “A frui¢do da arte e da
literatura em todas as modalidades e em todos os niveis € um direito inalienavel.” (CANDIDO,

2011, p. 193). Conforme bem observou Sanseverino:

Como ler é uma forma de atuagdo, sempre que lemos, respondemos ao texto lido
(assim também quando vemos um filme ou ouvimos uma cangdo). Choramos ou
rimos. Cantamos juntos. Viramos o rosto para ndo ver uma cena repugnante. Ficamos
indignados ou siderados com uma historia. Precisamos passar adiante e contamos para

57 Autobiografia escrita em forma de carta, em 1873, mas publicada s6 em 1893, pela Tipografia Leuzinger.
Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/bv000311.pdf
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outra pessoa. Nesse sentido, uma aula de literatura acontece de modo pleno quando
lemos livros e falamos deles. (SANSEVERINO, 2017)

O problema ¢ que ndo falamos, os estudantes nao falam; nao de livros. Com o boom
do cinema contemporaneo, especialmente a releitura das mitologias de super-herdis, ja 14 se
vao mais de vinte anos em que algumas geracdes se habituaram a esperar pelos filmes, em vez
de ir aos livros (e mesmo as HQs). Quando o educador propde uma leitura, os jovens logo
perguntam se ja saiu algum filme contando a histéria. Drummond ainda ¢ chato, mas s6 porque
a festa acabou, a luz apagou, o povo sumiu, a noite esfriou, o dia ndo veio, como ndo veio a
utopia, e nem assim o José foi capaz de enfrentar os terroristas malvados que ameagavam
dominar o planeta. Ironicamente, Dom Casmurro, O Cortico, Grandes Sertoes: Veredas e
tantos outros “classicos” nunca estiveram tao acessiveis. Quantos anos de luta para garantir o
direito a uma fruicdo que agora se satisfaz catarticamente com uma capa, uma mascara, um
arco ou um bracelete. Nada contra as historias bem contadas, de efeitos visuais surpreendentes
e até com apelos significativos de empoderamento de classes oprimidas (caso da Mulher

Maravilha, por exemplo). Mas ¢ como Sanseverino falou:

A fic¢do nos traz um modelo de inteligibilidade, em que se definem os agentes
(homem politico, que tem voz, etc.), o que € possivel dizer (e como dizé-lo), o que ¢
possivel mostrar (e como mostra-lo), etc. De certo modo, a narrativa pressupde a
configuracdo de uma ordem (um mundo) para o narrador e também para seu
interlocutor. Essa ordem (personagem, causalidade, verossimilhanca, temporalidade,
espagos de atuacdo, etc.) nos transmite de geragdo a geracdo, por exemplo, aqueles
que podem ser protagonistas, ter direito a a¢do ou a fala, e aqueles que serdo meros
ajudantes. (SANSEVERINO, 2017)

Mesmo nos papéis de protagonistas, 0s jovens sempre ocuparam um espago neutro, ou
melhor, neutralizado — ainda que sob uma aparente importancia — na sociedade. A jovem Ever
Katniss, por exemplo, dos Jogos Vorazes. Mais rebelde, indomavel, corajosa e empoderada
impossivel. Mas nunca foi membro efetivo da cupula que pensava a resisténcia. Diziam-lhe
descaradamente que ela era o tordo, o rosto da revolugdo. Um papel importante, mas de mera
figuragdo, que ela concordou fazer. Tinha entrado na arena s6 para salvar a vida de sua irma
(que depois morreu). Queria matar o Snow, nao porque fosse um ditador, mas porque a obrigou
a participar de uma competicdo mortal (duas vezes). Teve sua chance, mas preferiu matar a
lider da resisténcia, quando viu que esta também realizaria os Jogos Vorazes, s6 que com
criancas da Capital. Coin era uma oprimida cuja educacao nao foi libertadora e, por isso, dava
sinais de que, assumindo o poder, seria outra opressora. Isso justifica a acdo da jovem guerreira,
no livro e no filme. Mas a mensagem ¢ significativa. Nao escolha a esquerda, nem a direita; na

politica ninguém presta. O melhor a fazer ¢ ficar em casa, ter filhos e um jardim.



86

Conforme vimos com Bourdieu (1983, p. 112), os velhos dao aos jovens o destaque
que estes “merecem”, desde que fique reservado a eles — os velhos — o cetro do poder. Mas
como seria, entdo, uma historia contada pelos jovens?

No caso relatado na sec¢do anterior, um grupo de estudantes de escola publica foi o
agente de sua leitura e pdde experimentar — verificar, na verdade — o reconhecimento, perante
a comunidade, da igualdade e do direito a voz. Dai deriva um aspecto importante. Fica evidente
que, de um lado, esses jovens possuem saberes, € que, de outro, esses sdo conhecimentos
marcados pela familia, pela religido, pelo mercado, pelos jogos de aceitagao e inclusdo em um
grupo social. Isso revela seres possuidores de uma historia, uma histéria que deveria ser
contada. Mas revela também um conjunto de realidades construidas em condi¢des de
vulnerabilidade social. Sao realidades até vistas nos livros escolares, mas sempre discutidas
como um problema distante. E um incrivel paradoxo o da invisibilidade juvenil: fala-se deles,
na presenga deles, sem que ninguém perceba ou indique que o assunto se remete a eles.

Esse, alids, ¢ o grande problema da memorizacdo mecanica. Em vez de pronunciar,
decoramos o mundo. Decorar deveria ser guardar na memoria e integrar a propria subjetividade,
mas acabou se tornando esquecimento. Deve ter a ver com o modo como guardamos as coisas,
hoje, e depois ndo achamos mais. O aluno decora para a prova, e, no dia seguinte, ja ndo lembra
uma linha do que escreveu. O professor decora para a aula e, no ato, ndo permite que lhe fagam

nenhuma pergunta porque, se tiver que sair do script, como vai se achar depois?

O intelectual memorizador, que 1€ horas a fio, domesticando-se ao texto temeroso de
arriscar-se, fala de suas leituras quase como se estivesse recitando-as de memoria —
nao percebe, quando realmente existe, nenhuma relagao entre o que leu € o que vem
ocorrendo no seu pais, na sua cidade, no seu bairro. Repete o lido com precisdo, mas
raramente ensaia algo pessoal. Fala bonito de dialética, mas pensa mecanicistamente.
Pensa errado. E como se os livros todos a cuja leitura dedica tempo farto nada
devessem ter com a realidade de seu mundo. A realidade com que eles tém a ver ¢ a
realidade idealizada de uma escola que vai virando cada vez mais um dado ai,
desconectado do concreto. (FREIRE, 1996, p. 27)

Uma realidade apontada varias vezes cai no esquecimento, ¢ ja sabida de cor e, por
isso, ignorada, mesmo que esteja diante de nossos olhos. Assim acontece com todas as pessoas,
as que lecionam e as que aprendem, na maneira como leem o mundo e a si mesmas. Porque nao
se reconhecem na realidade que vivem — ou melhor, vivem-na como se outras fossem — buscam
nessa outra a construgdo de sua identidade. “A juventude, assim como todos os demais grupos
sociais, também se inspira no passado, nas tradicdes e na memoria social para resgatar aquilo
que lhe interessa na atualidade” (VIANA, 2015, p. 35). Ao terem espago para dar vazao ao seu
trabalho e a sua voz, os jovens acabam por ecoar o que poderiamos chamar, com Boal e Paulo

Freire, de discurso invasor.
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O resultado ¢ interessante, por um lado, porque a realiza¢do da proposta mostra como
as contradi¢des sociais aparecem dentro dos muros da escola. Ha uma tensdo, um conflito social
e de valores, que se mostra e pde em questao a concepgao romantica de uma escola harmonica
e homogénea. “Na cultura juvenil esta presente a cultura geral da sociedade, mas também sua
cultura especifica e assim se mescla tradicdo e modernidade, o novo e o velho, o passado, o
presente e o futuro.” (VIANA, 2015, p. 35)

Ainda segundo Viana, ha duas tendéncias politico-culturais atualmente em jogo na
sociedade. Pensa-las contribui para entendermos as permanéncias e rupturas da juventude. Uma
¢ a concepg¢ao romantica do mundo, que “pretende congelar o tempo, conservar as tradi¢des, as
relacdes sociais tradicionais, condenam o progresso, o novo, etc.” A outra é a concep¢ao
iluminista, que “por sua vez, busca superar as tradi¢des, o passado, e fazer a apologia do novo,
do progresso, da tecnologia, simbolo da inovagao”. Embora conservador, o romantismo “possui
um potencial critico, que ¢ quando entra em choque com as ideologias do progresso e as
apologias da sociedade capitalista”. J4 o iluminismo, enredado em sua propria concepg¢ao de
progresso, “nao possui um grande potencial critico em relagdo ao desenvolvimento social

contemporaneo, ficando mais ao nivel da apologia”.

Essas tendéncias acabam influenciando a juventude, sendo que esta, em sua maioria,
tende a se alinhar com a concepg¢ao iluminista e apenas alguns de seus segmentos se
aproximam do romantismo. [...] No entanto, em uma analise teérica da cultura ¢
preciso superar tanto uma quanto a outra. (VIANA, 2015, p. 36)

E assim, como se fosse um /oop infinito, voltamos a questao do opressor que habita
em nos. A diferenca ¢ que agora descobrimos nao haver apenas um, mas dois opressores lutando
“dentro” de n6s e de nossos jovens. Dai as contradi¢des nossas de cada dia.

Uma alternativa para enfrentar o problema ¢ a praxis freireana, isto €, atuar e refletir.
A Mestre Ignorante, insistir com os educandos: “O que vocé vé? O discurso invasor estd ai.
Sua aplicacao, em nosso contexto, nossa realidade, traz libertagdao ou nos aprisiona ainda mais?”
Segundo o autor da Pedagogia do Oprimido: “Um trabalho verdadeiramente libertador [...]
propde aos oprimidos os slogans dos opressores, como problema, proporcionando-se, assim, a
sua expulsio de ‘dentro’ dos oprimidos.” (FREIRE, 1987, p. 85). E nosso dever, como pessoas
educadoras, criar com os educandos as condi¢des para que eles possam pronunciar sua palavra,
que possam pronunciar o mundo. “Dizer a palavra ndo ¢ privilégio de [algumas pessoas], mas
direito de [todas as pessoas]. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira
sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescricdo, com o qual rouba a palavra aos

demais.” (FREIRE, 1987, p. 78). E preciso falar com.
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O processo emancipador, no fundo, ¢ um grande projeto de alfabetizacdo, uma
proposta pedagogica de letramento, que torna o ensino literario indispensavel na vida dos
jovens. “A literatura aparece como resisténcia ao defender a imaginacao e a possibilidade da
ficcdo de mostrar outros mundos possiveis e nos permitir o desenvolvimento da empatia com
outras pessoas e outras realidades.” (SANSEVERINO, 2017). Pronunciar outro mundo
possivel, ficticio, permite que, no limite, superemos a atitude memorizadora com que lemos
passivamente o mundo real.

Mas, justamente por ser processo, este ndo depende somente da motivagdo da pessoa
educadora. E necessario que, “subordinado, embora, & pratica ‘bancaria’, o educando mantenha
vivo em si o gosto da rebeldia que, agucando sua curiosidade e estimulando sua capacidade de
arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma o ‘imuniza’ contra o poder apassivador do
‘bancarismo’.” (FREIRE, 2006, p. 25). E aqui estd um grande problema. O jovem educando
pode até gostar do “sor” ou “sora”, mas ¢ o sistema como um todo que o oprime. O estudante
se sente sufocar s6 pelo fato de estar na sala de aula, no prédio escolar. A rua chama. “Sér,

"7

vamos ter aula la fora hoje!” Sua rebeldia ¢ usada, ndo para transformar o estudo em algo
divertido, interessante, mas para romper completamente com a possibilidade de aprender. A
pessoa educadora se vira em mil peripécias para chamar a aten¢do de seu publico, mas se
esquece de que ele estd cansado de conviver com uma situagcdo que ¢ resultado de anos de
descaso com a educagdo, seja por falta de merenda, falta de manuten¢do predial, falta de
profissionais, falta de salario...

Como reverter esse quadro? Paulo Freire fala em conscientiza¢do. Ora, até algumas
geragOes atrds, convencia-se pelo discurso. A virtualidade das relagdes implodiu com essa
pratica. Tudo hoje ¢ descartavel, inclusive o outro. Se o “blablabla™ do “s6r” ndo “ta legal”, um
fone de ouvido resolve. Mais do que nunca ¢ preciso aprender a ligdo do Mestre Ignorante e
deixar o educando ““a s6s” com o livro, sem mediadores. Ficar de lado, apreciando a paisagem.
Silenciar mesmo. O siléncio, alias, incomoda. Jovens impedidos de usar os fones que o digam.
Em algum momento, alguém — quem estiver mais incomodado — ir4 falar. Nessa hora, ¢
importante ouvir e saber valorizar as contribuigdes. “Pensar certo, do ponto de vista do
professor, tanto implica o respeito ao senso comum no processo de sua necessaria superacao
quanto o respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando.” (FREIRE, 2006, p. 29)

O senso comum ¢ superado pelo didlogo. Debater, ndo bater de frente. “Nao ha
dialogo, porém, se nao ha um profundo amor ao mundo e [as pessoas]. Nao ¢ possivel a
pronuncia do mundo, que ¢ um ato de criagdo e recriagdao, se nao ha amor que a infunda.”

(FREIRE, 1987, p. 79). Eis a maxima do bilinguajamento de que falamos em outro capitulo.
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Quando os jovens comegarem a falar, melhor do que “corrigi-los”, a verdadeira atitude de amor
¢ problematizar suas falas. E deixar que problematizem as nossas também. E, de preferéncia,
que ambos nos eduquemos no exercicio da problematizacao.

Em educacao literaria, problematizar passa longe de saber o nome de autores e discutir
que nuances fazem este ou aquele livro pertencer a esta ou aquela escola literaria. Isso ¢é pratica
memorizadora. Ninguém aprende. Ler Senhora, entender por que Aurélia deveria, ao final, cair
de joelhos, necessariamente, aos pés de Seixas, ter a possibilidade de discordar e pensar outro
final possivel, buscar na fic¢ao (lendo ou produzindo) solug¢des para os problemas da vida real,
isso € criar e recriar o mundo (além do mais, ¢ uma pratica bem mais interessante e educativa).

E se ndo houver um novo final? E se os jovens acharem que ndo hd nenhum problema
com a capitulacdo de Aurélia? Ou pior... E se os jovens virem, de fato, um problema, mas
chegarem a conclusdao de que ndo hé nada a se fazer? Vivemos particularmente uma era de
desilusdo e desesperanca. Ja ndo ¢ tdo facil acreditar em utopias. Por outro lado, criar do nada,
de fato, ¢ uma impossibilidade. Se rompermos com o mundo que estd ai, o que nos sobra?
Vimos com Freire e Boal que a solucdo ndo estd na ruptura, nem na permanéncia, mas na
superagao dos sistemas, € que esta deve ser feita a partir das pessoas oprimidas. Todavia, Viana
faz outro alerta: “As tradi¢des populares devem ser objeto, ndo de apologia ou recusa total, mas
sim de resgate dos seus elementos criticos, potencialmente contestadores da sociedade moderna
e de critica de seus elementos conservadores.” (VIANA, 2015, p. 37). Quem quer lutar a favor
do jovem marginalizado, silenciado, como dos pobres em geral, precisa incentivar esse resgate,
mas, a0 mesmo tempo, assumir que “as tradigdes populares devem ser compreendidas como
manifestagdes da consciéncia contraditéria”. E possivel que alguns jovens defendam a
submissao de Aurélia. O que fazer?

Nesse sentido, pensar um projeto como 0 que proporei a seguir ndo ¢ pensar
a perfeicdo, mas abrir espago para que as tensdes e as diferencas sociais venham a tona e
possam ser conhecidas, ainda que alienadamente reproduzidas, ou criticamente contestadas.
Mesmo que possa gerar frustracdo no educador e nos educandos, ¢ também um momento
importante do aprendizado: o conhecimento dos limites e das restri¢des reais que devem ser

vividas, conhecidas pela reflexao critica, para que possam ser questionadas e transformadas.

4.3. UMA PROPOSTA EMANCIPATORIA

Tendo ja demonstrado, ainda que superficialmente, a importancia da emancipacgao

juvenil, bem como a influéncia — sendo a necessidade — da arte e da literatura nesse processo de



90

libertagdo de pessoas oprimidas, no dia a dia como na escola, por meio de exemplos bem-
sucedidos de resgate da palavra através de métodos revoluciondrios, cumpre agora alcangar um
ultimo objetivo: estabelecer a roteirizagao teatral como (um dos) método(s) emancipatorio(s)
de jovens estudantes secundaristas de escola publica.

Antes de qualquer coisa, dizer que a inspiracdo para esta proposta surgiu de um curso
igrejeiro. Porém, o que ora segue — importantissimo frisar! — ndo tem a menor pretensio de
reproduzir uma experiéncia religiosa, tampouco ¢ meu desejo realizar um trabalho piegas. Mas
— convenhamos — as linhas que dividem o estudo literario dos textos biblicos (linguagem, estilo,
géneros...) de um estudo literario convencional (escolar) sdo muito ténues.

Tempos atras, eu e alguns parceiros (ONGs e institui¢des religiosas) realizamos cursos
de Teatro e Biblia em algumas comunidades em situagdo de vulnerabilidade social.
Percorremos varias regioes do Rio Grande do Sul. O método era o da Educagao Popular. Logo,
estdvamos nos as voltas com a Pedagogia e o Teatro do Oprimido. Todavia, nem aqueles cursos
reproduziram meramente a metodologia boalina, nem a presente sistematizagdo pretende
reproduzir, tal e qual, essa rica experiéncia pastoral.

Uma atividade em especial, numa comunidade catolica romana, convenceu-me de que
precisava expulsar o opressor de “dentro” de mim. Depois de eu passar uma manha inteira
falando sobre as implicagdes sociais da comunhdo, a tarde o educador teatral conduziu o
encontro. Ele pediu que a turma se dividisse em duplas. Cada par deveria fazer uma cena
congelada, interpretando com seus corpos o que, para eles, significavam as palavras que lhes
eram ditadas (uma por vez). Quando ele disse “comunhao”, todos (e todas) interpretaram um
padre pondo uma hdstia na boca de uma pessoa ajoelhada. Nada, nenhum indicio da dimensao
social comunitaria, da qual eu falara havia poucas horas, ficou registrado no imaginario deles.
Eu havia falado a eles a partir de mim, do que eu acreditava, como educador, mas também como
pessoa com uma experiéncia particular de fé. Obviamente, o meio teve sua parcela de
influéncia. Estdvamos num saldo paroquial. Talvez, se ambientados numa escola, suas reacdes
pudessem ser outras. Mas o fato ¢ que em nenhum momento eu os escutara, logo, ndo partira
de sua realidade, logo, também nao me ouviram.

Esse apassivamento do aprendiz, a sua objetivacao (que nega sua subjetividade), aqui
percebido como um fato que extrapola os limites da escola, ja foi discutido nos capitulos (e
secdes) anteriores. Mas talvez seja importante ressaltar, ainda, outro aspecto da educagdo

antidialogica ao qual pouco se da valor.

E uma pena que o carater socializante da escola, o que héa de informal na experiéncia
que se vive nela, de formagdo ou deformacdo, seja negligenciado. Fala-se quase
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exclusivamente do ensino dos contetidos, ensino quase sempre lamentavelmente
entendido como transferéncia de saber. Creio que uma das razdes que explicam este
descaso em torno do que ocorre no espago-tempo da escola, que nao seja a atividade
ensinante, vem sendo uma compreensao estreita do que ¢ educacdo e do que ¢
aprender. (FREIRE, 2006, p. 43-44)

Educadoras e educadores costumam se frustrar constantemente com os resultados de
suas avaliacdes. Procuram alternativas para atrair o interesse de seus alunos, mas quase sempre
esbarram nas limitacdes do curriculo escolar. O ensino literario, por exemplo, mantém uma
linguagem distante dos jovens. Nao pelo que diz, ou sobre quem diz. Tanto faz se ¢ Machado
de Assis, Paulo Coelho ou Suzanne Collins®®. O problema nio est4 em sobre quem falar, mas
no falar sobre. Na metodologia freireana, como ja vimos, importa falar com. Todavia, como
podem os jovens estudantes falar sobre (ou com) autoras e autores que mal conhecem?

Outra questdo: Parece um dilema fazer os jovens gostarem do cheirinho do papel
quando um mundo digital se oferece “livremente” a eles. Na se¢do anterior, sobre os limites
que se impdem a uma educagdo emancipadora, falei sobre a dificuldade de desenvolver
atividades em que os jovens leiam. Eles ndo possuem o habito; preferem musicas (eletronicas),
games e cinema. Lembro-me, por outro lado, de quando fui alfabetizado. Quantos cadernos de
caligrafia preenchi. Nao podia fazer o “O” sem o bonezinho, nem o “A” sem as trancinhas.
Todo mundo tinha que escrever igual, pois havia um jeito certo de desenhar as letras, um trago
certo, comegando da esquerda para a direita e de baixo para cima. O mundo se abre hoje a novas
possibilidades, alternativas antes inimaginaveis, e isso parece afetar alguns professores, que se
ressentem por ver seus alunos usufruindo das oportunidades que eles ndo tiveram. Nao ¢ esse o
caso aqui. O que estou pondo em xeque ¢ como superar essa nova modalidade catdrtica (como
diria Boal), alienadora (Paulo Freire), embrutecedora (Jacotot), colonial (Mignolo et al.), ou
como queiram chamar, imposta pelo bombardeio do império audiovisual estadunidense como
“a” cultura universal.

Comecemos pelo que dizem as Orientagoes Curriculares: “Podemos pensar em
letramento literario como estado ou condi¢do de quem ndo apenas ¢ capaz de ler poesia ou
drama, mas dele se apropria efetivamente por meio da experiéncia estética, fruindo-o.” (OCEM,
2006, v. 1, p. 55). Por algumas razoes ja devidamente apresentadas ao longo desta dissertagao,

sabemos que os estudantes nao fruem... Pior: sequer sabem o que € fruir uma leitura canonica.

58 Nao se trata de nivelar as obras literarias dos referidos autores, como se nio houvesse diferenca de qualidade.
Neste momento, importa o primeiro passo (emancipador), que ¢ estabelecer uma condig@o de leitura em que o
jovem tenha direito a voz. Neste sentido, ler deixa de ser apenas a reagdo emocional e solitaria ao que foi lido e
passa a ser uma traducdo em palavras, responder e dialogar sobre a obra lida. Assim, pelo didlogo, a obra vai se
desvelando para os interlocutores, vai ganhando pertinéncia no nexo que cada aprendiz constroi entre o que vai
lendo e a sua experiéncia de mundo.
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Consideram a pomposa obra Casa-Grande & Senzala um objeto estranho, um ser
completamente desconectado de suas vidas. O caminho para fazé-los enxergar, no livro, a sua
realidade ¢, na maioria das vezes, tdo incipiente que os educadores acabam se contentando com
qualquer coisa que o educando apresente, desde que apresente.

Mas... E se invertéssemos a ordem? E se comeg¢assemos pela realidade dos educandos?
Se eles falassem de suas vidas, seu dia a dia, que dificuldades enfrentam, o que pensam do
mundo, da pena de morte, das cotas em universidades, dos direitos da mulher... E se, apos
visualizarem sua realidade e se perceberem nela, eles elegessem pelo menos um assunto para
analisar criticamente, isto €, a luz de numeros, dados, fatos, reportagens, etc., ¢ ndo somente
pelos casos que ja viram ou ouviram falar? E se, depois disso, eles comentassem em que livro,
filme, musica, HQ, fanzine, manga, ou qualquer outro género ficticio, ja viram/ouviram/leram
sobre o que acabaram de descobrir? E se, depois disso — sé depois disso —, o livro que deveriam
estudar fosse finalmente apresentado a eles? Soa familiar?

Na secdo anterior, falei sobre o final de Senhora. Mas ndo comentei, porque ali ndo
era o momento, em que implicaria mudar o final da historia. Retomo agora a questdo, a fim de

exemplificar como funcionaria 0 método. Comecemos por esta afirmacao:

De fato, sabemos que em literatura uma mensagem ética, politica, religiosa ou mais
geralmente social s6 tem eficiéncia quando for reduzida a estrutura literaria, a forma
ordenadora. Tais mensagens sdo validas como quaisquer outras, ¢ ndo podem ser
proscritas; mas a sua validade depende da forma que lhes da existéncia como um certo
tipo de objeto. (CANDIDO, 2011, p. 183)

Creio que podemos concordar com Antonio Candido: a literatura ndo ¢ um mero
produto ficcional, mas uma criagdo estética atravessada por assuntos €éticos, politicos, religiosos
e sociais. Por outro lado, ndo ¢ papel da forma literaria determinar, mas traduzir uma visdo de
mundo. O incomodo com a fala de um narrador, ou com o final de uma histdria, ¢ uma expressao
sensivel, estética portanto. No discurso alencariano, hd uma critica ao casamento que se
transforma em relagdo quantificavel pelo dinheiro. Ele defende o valor de qualidade, o amor
como fundamento do elo afetivo entre um homem e uma mulher. Ao mesmo tempo, hoje em
dia, o final do romance pode revelar uma distancia com posi¢ao ideoldgica de voz narrativa, ou
revelar que outros desdobramentos narrativos sao possiveis para uma mulher inteligente como
Aurélia, que nao precisa se subordinar ao homem para ama-lo.

Como ja falei, os educandos poderdo se negar a escrever um novo final. Aceitarao, no
maximo, reproduzir simplesmente o esperado final feliz mediante mera atualizagdo da

linguagem, o que desencadeard aquela reflexdo sobre o contraditorio de que ja tratei na segao
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anterior. Mas suponhamos que a turma resolva aderir “de bom grado™ a atividade®. Pode ser,
entdo, que o novo final ndo corresponda, necessariamente, a forma em que o texto original foi
escrito. Segundo Bakhtin (1997, p. 206): “A forma depende, de um lado, do contetido e, do
outro, das particularidades do material e da elaboragao que este implica”, sendo que o contetido
¢ o resultado da tensdo ético-cognitiva do heroi (ou heroina) e o material, no caso da literatura,
¢ a palavra. Finais felizes ou melodramaticos, por exemplo, casam bem com a narrativa
romantica. Mas, se Aurélia simplesmente despachasse o Seixas e fosse curtir a fossa na Europa?
De que forma poderiamos relatar essa reviravolta? Seria necessario reescrever toda a historia,
em uma forma nova, ou criar um novo enredo, usando elementos inspirados no original? E se
transforméssemos o género? De um romance, produzir um conto, uma musica, um... teatro?

Nao se trata aqui de levar as técnicas de produgao literaria a um reducionismo. Sei que
¢ possivel manter o género, mudando o tema sem alterar substancialmente a forma.
Comentando sobre o surgimento dos direitos humanos em meio as revolugdes ocorridas em
toda a Europa, por exemplo, afirmou-se que “através de uma forma envolvente, no século XIX,
a literatura trouxe o homem pobre para dentro do texto literario, representando de modo sério
e digno situagdes de restrigao ou de mutilagao de direitos” (SANSEVERINO, 2017). A questao
da igualdade de direitos para todos os seres humanos implicou novos eixos tematicos, mas os
romances se mantiveram como forma privilegiada de narrar os novos tempos.

O que pretendo, forcando a mudanga de género, ¢ provocar uma situacdo. Primeiro
ponto: Ao produzir um roteiro teatral, o educando se envolve, talvez sem nem mesmo perceber,
em um estudo sobre o processo de criagdo da escrita literaria. Experimentando as dificuldades
por que passa uma escritora ou escritor, percebem os jovens que escolhas devem ser feitas para

estabelecer um didlogo com o publico leitor.

Por tras do acabamento e da forma artistica, devemos sentir a possivel consciéncia a
qual todo esse processo ¢ transcendente, que lhe concede a graga e o acabamento;
além de nossa consciéncia criadora ou cocriadora, devemos sentir a outra consciéncia
a que se dirige nossa atividade criadora, precisamente por ela ser outra; sentir isso
significa sentir a forma que traz a salvagao, o valor - a beleza. (BAKHTIN, 1997, p.
213)

Todo enunciado ¢ uma tentativa de comunicar-se com um outro. Que outro € esse? A

resposta define, por exemplo, qual a linguagem (verbal e ndo-verbal) a ser utilizada. Mas vai

59 O sistema de avaliagdo por resultado (notas) sequestra o interesse dos jovens pelo aprendizado e incentiva uma
cultura de competigdo e degradagdo humana. Vale mais a aprovagdo do que o conhecimento. Dai, por um lado, a
ma vontade com que os estudantes encaram as atividades e, pelo outro, o desespero que os possui, especialmente
em fim de ano, quando sentem que, se ndo agradarem aos “sores”, podem “rodar”. Nesse periodo, confunde-se
“agradar aos” (satisfazer, de preferéncia pela demonstragdo das competéncias e habilidades desenvolvidas) com
“agradar os” (trazendo mimos e outros subornos).
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além; é um exercicio de empatia®. Entram em cena os codigos morais da pessoa autora (ou
autoras, neste caso) ¢ os da plateia, tensionados entre si. E necessario colocar-se no lugar do
interlocutor para que seja possivel estabelecer previamente um acordo baseado em axiomas
¢ticos, praticos e cotidianos, sociais e politicos, preferencialmente estipulados pela realidade ja
elaborada, a fim de assegurar minimamente a decodificacdo da mensagem. Nao ha como o
publico rir, chorar, zangar-se ou se solidarizar sem conseguir compreender o que estd em jogo.

Proxima etapa, ¢ importante decidir qual serda a mensagem. O conteudo, regrado por
valores €ticos e cognitivos, deve ser tensionado, num jogo interacional entre a representacao e
a realidade, sendo esta valorizada e identificada pelo ato, que a reordena. Nao se cria,
propriamente, um mundo novo, por assim dizer. A realidade interpenetra a obra, que a
transforma, enriquecendo-a, completando-a, conectando-a a outro mundo possivel. O impeto
criador leva sempre a novas combinagdes ¢ formas no mundo da literatura. Um final feliz
normalmente implica em fazer as coisas voltarem ao que eram, mantendo-se geralmente
intactos os mecanismos da opressdo. Mas pode ser também uma maneira de dizer: “Tentem!
Eu consegui! Vamos 14! Vocés também conseguem!” Isso pode ser ilusorio se se trata, por
exemplo, da conquista de um bom emprego em época de recessao. Mas pode ser uma mensagem
motivadora em um ambiente onde as pessoas estdo apaticas, esperando um “salvador da patria”
puxa-las pela mado. Tudo depende da ocasido, do publico, da intencionalidade dos autores...

Por fim, deve-se pensar em como transmitir essa mensagem. Drama, como ja vimos,
significa “a¢do”. S6 o desenvolvimento dos didlogos, per si, ndo sustentam o enredo. E preciso
impor obstaculos aos personagens (mormente, ao heroi ou heroina), que deverao transpd-los, a
fim de se chegar ao desfecho da pega. Um roteiro consistente, como todo texto que se preze,
deve ter inicio, meio e fim. Além disso — se possivel —, que seja datado por uma época e
estabelecido em um determinado espago fisico, geografico, a fim de se manter o olhar atento a
realidade. No caso do teatro, ¢ através desses pilares que as personagens serdo conduzidas, por
meio de didlogos e acdes, a superacdo de um conflito. Auxiliam no desenvolvimento da historia
os figurinos, cenarios, iluminag¢ao, musicas, sonoplastia, etc. A linguagem (verbal e ndo-verbal)
e a auséncia do narrador sdo itens que também compdem o modo de transmissao da mensagem,
mas serao vistos nos topicos a seguir.

Segundo ponto: dar forma a um conteudo impregnado por determinada matéria em um

género ndo “viciado”. Refiro-me aos géneros, liricos ou prosaicos, comumente trabalhados em

6 E preciso ndo demonizar esta palavra. No palco, entre protagonista e espectador, ela realmente nio é desejavel,
por razdes que Boal e Brecht bem trabalharam e j& foram aqui expostas. Neste caso, porém, trata-se de um ato
reflexivo da pessoa autora, preocupada em dialogar com a recepgdo da obra.
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sala de aula. H4, infelizmente, diversas modalidades narrativas que sdo pouco (ou nio sao)
exploradas e outras tantas formas poéticas que nem chegam a escola. Mas, neste caso
especificamente, estou falando do drama. Desenvolvé-lo gera um desafio — e eis o ponto onde
eu quero chegar. Por ser desconhecido de boa parte dos educadores, o género constitui o
elemento necessario para forgar a reproducdo do método do “acaso” de Jacotot, o Mestre
Ignorante. Em igualdade de condig¢des, educadores e educandos terdo que, juntos, desenvolver
um tipo especifico ndo-convencional de escrita literaria.

A primeira dificuldade ¢ trabalhar o conflito. O discurso invasor nos catequizou pela
maxima de que “politica, futebol e religido nao se discute”. Ora, que conflito (sério) pode haver
se retirarmos esses trés itens da pauta? Pois € necessario que o educador esteja atento porque
seus educandos quererdo partir para as solucdes simples, e talvez ele — também embrutecido —
as aceite sem o devido espirito critico que o tema requer. E preciso mostrar o conflito
acontecendo. “Devemos sentir na obra a resisténcia da realidade do acontecer da existéncia;
quando falta essa resisténcia, quando ndo se desemboca nos valores do acontecimento do
mundo, temos uma obra inventada e carente de qualquer forca artistica de convic¢do.”
(BAKHTIN, 1997, p. 213). O acontecimento do mundo ¢ “a realidade da vida cotidiana:
realidade econdmica, social, politica e sobretudo moral.” (BAKHTIN, 1990, p. 30)

Uma cena com quatro “amigos” sentados em volta de uma mesa de bar ¢ cliché. Mas
0s quatro amigos a mesa durante toda a pega € um roubo. Roubo do tempo de quem escreveu o
roteiro, de quem o assistiu e de quem teve que avaliar. Mais uma vez, s6 o didlogo, per si, nao
garante a agdo. E preciso que ela acontega, que se mostre verossimil. Encenar um homem
abusando sexualmente de uma mulher no metro ¢, sem duvida, mais verossimil do que o “amigo
do bar” contando para os parceiros que sua mulher chegou em casa com uma histéria mal
contada de um estupro no trem. O cidadao que, no palco, perdeu o emprego, teve o celular
roubado, encontrou a mulher com outro na cama, tentou se matar e, nao conseguindo, foi para
o boteco beber ¢ mais digno de credibilidade do que o outro, sentado ao seu lado, dizendo —
sem o demonstrar — que passou pelas mesmas situagdes.

Outra solugao facil ¢ usar o artificio do narrador. Romances, contos, cronicas sao
narrativos. Como narrativos podem ser alguns poemas também, embora a escola normativa
prefira “encaixota-los”, “confind-los” ao género lirico. Mas a forma do teatro, especialmente o

género dramatico, ¢ o didlogo. A respeito das artes teatrais, Anatol disse:

Na Lirica (de pureza ideal) o mundo surge como contetido do Eu lirico; na Epica (de
pureza ideal), o narrador ja afastado do mundo objetivo, ainda permanece presente,
como mediador do mundo; na Dramdtica (de pureza ideal) ndo ha mais quem
apresente os acontecimentos: estes se apresentam por si mesmos, como na realidade;
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fato esse que explica a objetividade e, a0 mesmo tempo, a extrema forga e intensidade
do género. A agdo se apresenta como tal, ndo sendo aparentemente filtrada por
nenhum mediador. Isso se manifesta no texto pelo fato de somente os proprios
personagens se apresentarem dialogando sem interferéncia do ‘“autor”.
(ROSENFELD, 1985, p. 29-30)

Anatol diz, ainda, que o autor (portanto, nada de narrador) “se manifesta apenas nas
rubricas que, no palco, sao absorvidas pelos atores e cenarios”. Sendo assim, o desenvolvimento
dos acontecimentos tende a ser autdbnomo, sem media¢do e, por isso, o inicio ndo pode ser
arbitrario, mas “determinado pelas exigéncias internas da a¢ao apresentada. E a peca termina
quando esta acdo nitidamente definida chega ao fim. Concomitantemente impde-se rigoroso
encadeamento causal, cada cena sendo a causa da proxima e esta sendo o efeito da anterior”
(ROSENFELD, 1985, p. 30 — grifos meus). Isso ¢ importante porque, ndo podendo usar
recursos como o discurso camuflado de dialogo, ou a figura do narrador, o passo seguinte ¢
criar cenas desconexas. Fechar-lhes todas as saidas e mergulha-los “no circulo de onde s6
podem sair sozinhos” €, de fato, seguir os passos do Mestre Ignorante.

Terceiro ponto: definicdo de papéis. Para além do comportamento, costumes e
vestudrio, que dizem respeito a como transmitir uma mensagem, interessa a constitui¢do ético-
cognitiva das personagens. Etica, modo de agir. Cogni¢do, capacidade de refletir. O que ¢
proprio do ser humano? E o que ¢ construido social, politica e culturalmente? O teatro flerta
com os limites, as fronteiras, as subalternidades... “O ato realmente criador (e todo ato, alias)
evolui nas fronteiras (nas fronteiras dos valores) do mundo estético, da realidade do dado (a
realidade do dado ¢ uma realidade estética), nas fronteiras do corpo, nas fronteiras da alma,
evolui no espirito.” (BAKHTIN, 1997, p. 219). O Teatro do Oprimido permite que os
participantes se deem conta do papel social que exercem na sociedade. Falando de um tipo
particular de teatro (Teatro Biblia), em que depois da encenacdo abria-se espaco para debater
as questdes levantadas pelo espetdculo com a plateia®!, o autor procurou demonstrar que o

importante ndo era ser atriz ou ator, mas perceber-se atriz ou ator (atuantes):

O teatro ndo existe “em si mesmo”, como arte autdbnoma, mas serve diretamente para
uma manifestagdo ndo-artistica. Por isso ndo se permite que a discussao seja centrada
na representagdo, ou na aparéncia dos atores [...]. Deve ser proibido falar sobre teatro
durante o debate. (BOAL, 1988, p. 67)

Por outro lado, ¢ interessante observar que existe uma diferenca importante entre o

exercicio do ator, que conscientemente se transforma em um outro, personagem, através da

'O que, alias, é recomendavel apos as apresentagdes dos estudantes. Ter o retorno da plateia ajuda a perceber
como ecoou a mensagem. E uma experiéncia libertadora, como foi a minha, a respeito dos jovens interpretando a
palavra comunhdo. Além disso, amplia o debate, proporcionando ao publico que também diga sua palavra.
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performance, e o exercicio do cidadao comum, que pode ndo se dar conta de que sua roupa, seu
modo de andar, sua fala, seus valores compdem uma personagem. Na escola, educandas e
educandos, através da apropriacdo dos principios proprios da performance, que permitem
pensar a identidade como construg¢do social, criam e encenam papéis que falam sobre sua
concepg¢do de mundo. Elas e eles podem reproduzir o sistema excludente, ou apresentar outras
relacdes possiveis. Quais suas escolhas? Que trabalho de reflexdo pode ser feito sobre elas?
Podemos dizer, seguindo Bakhtin (1990, p. 41-42), que os acontecimentos morais da vida da
personagem precisam estar conectados a profundidade e a coeréncia puramente cognitivas de
sua visdo de mundo, pois isso determinara sua postura em relacdo a vida (e a trama). Essa ¢,
alids, uma das finalidades do aspecto formal: unificar os campos ético e cognitivo, que nada
mais ¢ do que a praxis freireana, isto €, agdo e reflexao.

Nao se trata aqui de inventar a roda. Mas, agindo desse modo, ndo estariam também
os jovens produzindo sua propria literatura, pronunciando sua palavra? Os métodos de
libertacdo/emancipacdo da pessoa oprimida ja demonstraram suficientemente a sua eficacia.
Mas ¢ importante ressaltar que esse projeto de roteirizagdes teatrais ¢ deveras libertador. Para
comegar, desaloja educadores (acostumados a linguagem das formas prosaica e lirica). Depois,
porque desafia educandas e educandos (entediados com os métodos e formas tradicionais) a
aliar criatividade e capacidade argumentativa a sensibilidade estética. Mas principalmente
porque transforma o mundo na transformag¢do da realidade cotidiana. Para superar o sistema
escolar coletivo embrutecedor, por exemplo, surgem praticas coletivas mas co-laborativas®.
Os jovens nao dividem papéis, dividem responsabilidades. Quem ndo gosta muito de escrever
pode se dar melhor atuando. Quem ndo desenvolve nenhuma dessas aptiddoes pode ajudar nos
detalhes da organizagdo do espetaculo: iluminacdo, sonoplastia, figurino, etc. O importante ¢
que todos se envolvam no processo, ja que esse experimento (estético) visa atingir uma série de
objetivos. Entre eles, o principal: emancipar-se intelectualmente e, com isso, adquirir
visibilidade perante a comunidade escolar (pais e maes, educadores e demais funcionarios,
outros colegas...), a sociedade e o Estado. Todavia, a escola exige também o cumprimento dos
componentes curriculares, € quanto a isso a montagem da pega desenvolveria nos jovens uma
percepcao de formas e conteudos que lhes permitiriam compreender o que s6 de maneira
abstrata a didatica convencional explicaria sobre os principios da escrita literaria.

Por tudo o que o Boal disse, procurei demonstrar aqui a importancia de um teatro

popular. Mas cumpre voltarmos ao exemplo de José de Alencar. Notem que ele ocupava um

62 Do latim: com, “junto”, mais laborare, “trabalhar”.
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lugar de honra para a leitura. Esse “lugar” poderia ser chamado de palco? Ele, uma vez
instalado, lia com expressdo e regulava as expansdes do auditorio (palavra do proprio autor)
por meio de pausas (dramaticas). Ora, isto o que €, sendo interpretar? Ao ocupar seu lugar de
honra, o escritor romantico assumia outra identidade, um papel, o seu papel, e o desempenhava
com habil performance teatral, a julgar pela comogdo da mae e das tias. Teatralizamos “ao
natural” quando nos comportamos de forma diferente na lanchonete, em casa e na escola,
quando queremos flertar com alguém, quando queremos fechar aquele contrato, quando
estamos na rua reivindicando nossos direitos... Conhecemos, pela pratica, qual o papel social
da linguagem (verbal e ndo-verbal). Construimos, inconscientemente, por meio de
caracterizacoes, figurino, fala e gestos, uma personagem, cuja identidade ¢ uma performance
que nos torna reconheciveis na interacao social. A representacdo nos permite ser. Sermos o que
quisermos, sermos inclusive o outro, através da personagem. Como nos lembra Anatol
Rosenfeld (1993), a esséncia do teatro estd no ator, nessa capacidade dionisiaca de se
transformar em outro. O desafio € ndo deixar-se alienar nesse processo. Paulo Freire insiste que
a praxis nao € uma agao irrefletida, tampouco uma reflexao sem pratica, mas, ao mesmo tempo,
refletir e atuar. O embrutecimento ocorre quando esse direito nos € negado. Que esta
possibilidade de ser, ainda que empaticamente, conduza educandos e educandas a levarem a
comunidade, numa eventual abertura para além dos muros da escola, uma obra que ndo apenas
emocione, mas que transforme efetivamente as realidades cotidianas, sendo instrumento de
emancipagao para si e para seus espectadores.

A representacdo tem, como finalidade, criar e recriar, recontar a historia, se for preciso.
Os jovens — e qualquer pessoa que atue — podem refletir melhor sobre seu papel na sociedade
“ensaiando” seu papel nos palcos. Protagonismo, diria Boal. Paulo Freire chamou de prdxis.
Mignolo, de Pensamento Liminar. Jacotot, emancipa¢do. Chamemos a isto de representagao,
se assim o quisermos. Mas entdo concedamos que ¢ direito dos jovens ocupar seu lugar, seu
espaco (cé€nico) no palco social e, diante de todos, familia, sociedade e Estado, representar

dignamente o seu papel.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A frui¢do da arte e da literatura
em todas as modalidades e em todos os niveis
é um direito inalienavel.

Antonio Candido

Evocando as etapas percorridas nesta dissertacdo, passo agora a frisar algumas
questdes que merecem destaque. A comecar pelo fato de que este trabalho se destina a
emancipagdo de jovens de escola publica, especialmente aquelas e aqueles em condigdo de
vulnerabilidade social. As artes — em especial a literatura e o teatro — surgem neste horizonte
como ferramentas que oportunizam, na partilha do sensivel, a afirmacao de identidades juvenis
e proporcionam visibilidade social.

As diferentes condigdes sociais ndo permitem falarmos de Juventude como um
conceito homogéneo, unificado. Nao seria nem ético de nossa parte fazé-lo. As questdes sociais,
bem como as diferengas de género e raga, estiveram presentes em cada linha, pelo menos na
mente que as produziu. Em boa parte das vezes, por exemplo, optei por pessoa oprimida
(expressao neutra, substantivo e adjetivo femininos), em vez de o oprimido (no masculino). Ou
entdo usar os dois géneros: ele € ela. Como dito na introdugdo, a linguagem inclusiva, porque
ainda ndo internalizada, ndo naturalizada, é um exercicio.

Falando em expressdes, algumas referentes ao mundo escolar podem ter ficado
ambiguas ao longo do texto. Mas, via de regra, procurei contrastar os termos para evidenciar os
momentos de critica e de elogios. Assim, por exemplo, opus, sempre que possivel, alunos e
professores, em sentido negativo ou irdnico, a educandos, ou estudantes, ou ainda — de
preferéncia — jovens (que € o que eles s30) e educadores (em sentido positivo, emancipador).

Esse cuidado com a linguagem ¢ de suma importancia para ndés — profissionais da
lingua — que, pelo uso da imaginagao (perdao pelo trocadilho: imagem & a¢do), buscamos criar
com nossos educandos os meios para a pronuncia de outro mundo possivel. Alids, um mundo
possivel e sensivel, visto que plasmado pela arte, seja ela da palavra ou ndo. Pronunciar o mundo
¢ agir; agir ¢, para desespero da educacdo castradora, pronunciar o mundo. “Nao haveria
criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde pacientemente impacientes diante

do mundo que nao fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos.” (FREIRE, 2006, p. 32)
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Este processo requer organizacdo, metodologia. Mas, principalmente, tem que estar
carregado de intencionalidade. Saber o que fazer ndo ¢ fazer. Por aqui desfilaram varios
métodos (Ensino Universal de Jacotot, Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire, Teatro
do Oprimido de Augusto Boal) e teorias (as que sistematizaram esses métodos, mas também
aquelas sobre os saberes subalternos, elaboradas por Mignolo, Ette e seus “convidados”).
Procurando bem, modos de fazer e teorias para refletir ndo faltam. Como diria Ranciere, a
respeito da pedagogia de Jacotot: “[ A emancipagdo €] o ato de uma inteligéncia que nao obedece
sendo a ela mesma, ainda que a vontade obedeca a uma outra vontade.” (RANCIERE, 2015, p.
32). E preciso ser livre para agir. Mas é preciso também vontade. Uma vontade engajada,
politica, fiel as necessidades basicas de quem clama por libertacao.

Todo ato, independente da vontade, € politico, para sermos honestos. Omissao e apatia
sdo atos de uma inteligéncia tocada pela vontade de manter as coisas como estdao. Lei do menor
esforco, medo de reprovacao (escolar, grupal, social...), falta de credibilidade na causa ou nos
meios por que se luta... Muitas sdo as (faltas de) motivagdo. As dificuldades se impdem, ainda
mais na escola publica. No momento em que concluo estas linhas, educadoras e educadores do
Rio Grande do Sul estdo paralisados. Vinte e um meses de salarios parcelados, décimo terceiro
fracionado em doze vezes, salarios congelados, impostos subindo... E uma fraca adesao a greve.
As pessoas oprimidas t€ém medo do eco do opressor “dentro” delas. Essa realidade precisa
aparecer, precisa ser falada, discutida, enfrentada. Precisa estar como pauta no plano de estudos.
Precisa fazer parte do conteudo programatico. E precisa ser encenada, ndo como objeto de
catarse, mas para o “ensaio” da constru¢ao de uma sociedade verdadeiramente livre, cidada.

E dever da educagdo literaria — como das artes em geral, que agora a Reforma do
Ensino Médio quer diluir em outras disciplinas — pensar meios para a revolugdo cultural e
amorosa de que Paulo Freire tanto falou. Urge repensar o conhecimento da Histéria (com “H”
maiusculo), segundo o qual a Europa ¢ o centro do mundo e, para superar seu dominio, o
caminho seria a razdo epistemoldgica que ela mesma inaugurou. Cabe a nos, os “de baixo”,
subalternos, latino-americanos, reproduzir a “revolu¢ao copernicana ao contrario” que, outrora,
pela razao estética, Boal realizou. Uma razao transgressora de fronteiras, autbnoma, onde nossa
cultura seja “a” cultura, inclusiva, libertadora, bilinguajadora do amor.

Diz o adagio popular que a verdadeira mudanca comeca de dentro, vem de casa. E
sinal de humildade de quem leciona entender que a verdadeira revolugdo comeca pelas pessoas
oprimidas. O Estado agora quer silenciar as disciplinas artisticas e humanitarias. Mas a palavra
dos jovens ja foi silenciada desde a origem da escola publica. Possibilitar que elas e eles se

percebam, primeiro, como sujeitos de sua historia e, depois, como seres de inteligéncia, capazes
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de traduzir seus anseios em palavras e agdes (prdxis, acdo e reflexdo) ¢ a missao dos mestres e
das mestras em transi¢ao de nossos dias.

Esses jovens poderdao, ao terem seu espago, dar vazao ao discurso do poder. Isso é
normal num pais em que a propria cultura € roubada e substituida por outra, imposta pelo
invasor. Por isso, o trindmio do Mestre Ignorante — O que vés? O que pensas? O que faras? — ¢
fundamental. A prdxis €, antes de mais nada, uma atitude critica, um que-fazer. O estudo
normativo da lingua ndo d& conta dessa necessidade porque, em vez de proporcionar
conhecimento, embrutece. “A insisténcia na quantidade de leituras sem o devido adentramento
nos textos a serem compreendidos, € ndo mecanicamente memorizados, revela uma visao
magica da palavra escrita. Visdo que urge ser superada.” (FREIRE, 1989, p. 12)

Opondo-se a essa logica, ¢ importante que se diga: Como colocou George Steiner
(1988), “a leitura ¢ uma forma de atuagdo. Atraimos a presenca, captamos a voz do livro.
Permitimos que entre, ainda que ndo sem reservas, em nosso intimo. Um poema magnifico, um
romance cléssico entram a for¢a em nosso interior”. (apud SANSEVERINO, 2017)

Isso nos remete ao inicio desta reflexdo. A roteirizagao teatral em sala de aula, seguida
de sua concretizagao, isto €, da representagdo cénica, constituem um ingresso “a forca” nesse
mundo do sensivel. Ai pouco importa a perfeicdo plastica da performance. O que vale ¢ o
exercicio, onde se distinguem e se fundem os papéis da atuacdo teatral e da agdo social. Isso
permite a partilha de saberes sobre a realidade cotidiana e ajuda a perceber como se formam as
identidades nas diferentes esferas de atuagdo social: familia, amigos, escola, trabalho, etc.

As roteirizagdes teatrais transportam a dimensao enunciativa para dentro da aula de
literatura. As educandas e educandos aprendem na pratica a dimensao social da linguagem. Na
construcao de personagem (caracterizacdo e figurino previsto, na fala e no gesto), € possivel
pensar que elas e eles aprendem que a identidade ¢ uma performance em que cada um repete
vestimentas, gestos e falas que o tornam reconhecivel na interagdo social. Na atuacdo, o
aprendizado de que se pode ser outro através da personagem. Como nos lembra Anatol
Rosenfeld (1993), a for¢a do teatro estd no ator. Quando se transforma em outro, ele pode
aprender o quanto a identidade se constrdi enquanto performance social. Além disso, a questao
do trabalho coletivo como fundamento para a constru¢cao de uma obra proporciona o trabalho
co-laborativo a que Paulo Freire se referiu. Por fim, a possibilidade de ir além dos muros da
escola, levando a obra para a comunidade, amplia esse circulo social emancipatorio.

Por fim, assumo aqui que o propdsito, inicialmente, foi fazer uma defesa militante da
educagdao emancipadora. Nao se trata de um trabalho teorizador, meramente discursivo, mas

uma reflexdo que estd sempre de olho na possibilidade de colocar essa educagdo em pratica.
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Nesse sentido, ndo ha saber mais e saber menos. Os saberes sdo diferentes. Entretanto,
conhecimento valido ¢ o que, imbuido de uma praxis amorosa, pode/deve transformar o mundo.

Como disse o dramaturgo que ambicionou libertar as pessoas pela arte:

Um sistema integral de alfabetizag@o devera incluir desde a aprendizagem de palavras
e cores, até a agdo teatral. [...] Isto é cultura popular. E um produto que serve a um
povo concreto no tempo e no espacgo. Nao é “cultura” pura, eterna e inalcansavel [sic].
E cultura aqui e agora. Na América Latina de hoje. Este ¢ 0 nosso teatro. E o teatro.
(BOAL, 1988, p. 99)

Ao produzir uma peca teatral, educandas e educandos se envolvem em um processo
de criacao da escrita literaria. O que estd em jogo nao ¢ sua habilidade artistica. Considera-se
emancipado o jovem, a jovem que, tendo ou nao a atenc¢ao dos holofotes, produza sua préopria

literatura, pronuncie sua propria palavra.
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ANEXO A

(Esta ¢ a peca a qual me referi na se¢ao 4.1, a pagina 78. Propositalmente, o texto foi mantido
na integra, com os chamados “erros” de portugués [ortografia, concordancia, gramatica
normativa em geral...]. Essa ¢ também uma forma de respeitar a obra do autor — ou grupo de

autores, neste caso).

“0O JOGO DAS CASAS”

Um Deck de personagens

Partindo do pressuposto de que o tabuleiro represente o mundo e cada personagem uma divisao
da sociedade ou classe social, o cenario ¢ dividido em direita e esquerda, fazendo referencia a
politica, do lado esquerdo as pegas brancas e do esquerdo as pretas.

Pecas pretas: Pedo incomodado, Peao acomodado, Rei preto, Rainha Preta, Cavalo Preto, Bispo
Preto, Torre preta, Torre preta direita.

Pecas brancas: Rei branco, Rainha branca, Cavalo branco, Bispo branco, Torre branca, pedao
branco.

O cenario ¢ um tabuleiro de xadrez, as pecas ja ndo seguem mais todas as regras de

movimentagao.

ATO UM

CENA UM

-Nao importa o quanto vocé tente, sempre havera alguém com um problema maior que o seu
para impedir que voc€ reclame dos seus maiores problemas, que para esse alguém, sao
minusculos.

-Mas por que vocé simplesmente nao esquece isso e faz seus movimentos como eles mandam?

-Mas ndo ¢ certo, ndo nascemos para isso.
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-Nascemos sim, essa ¢ a nossa missao.

-Afinal o que ¢ a nossa missao? Podemos nos tornar rainhas como alguns se tornam.

-E alguns devem morrer, ¢ o destino.

-O destino ¢ mutavel, porque devemos obedecer cegamente? A esséncia da liberdade ndo vem
de um dogma de destino.

-Mas para n6s nao ha forma de revolu¢do pois mao nos movemos sozinhos.

-Quem disse?

-vocé pode?

-com sua ajuda sim

-Nao, somos pedes, agora cuidado com o cavalo pulando sobre sua cabega.

CENA DOIS

Pedo acomodado: esse cavalo abriu caminho para o inimigo, tinha que ser preto!
Pedo incomodado: Vocé também ¢ preto, todos desse lado somos e se fosse so ele qual o
problema? Nao me venha com racismo!

Cavalo: Calem a boca pedes eu sei o que faco!

Pedo acomodado: vocé ndo estava sem comer a dois dias cavalo?

Cavalo: ndo me importo, devo proteger meu rei e lutar por minha patria.

Pedo incomodado: Nao deveria ser tdo nacionalista assim cavalo, podem te julgar mal.
Pedo acomodado: ele ja julga mal todos os outros

Cavalo: calem-se os dois, a menos que estejam na linha de frente sdo intteis!

Peao incomodado: vocé ndo ¢ tao util assim cavalo, muito menos tao forte.

Cavalo: sua fraqueza se iguala a cem vezes mais que a minha, fantoche.

Pedo incomodado: sou mais fraco, mas existem muitos mais de mim.

Cavalo: Nom vos me visus pedestres!

Pedo incomodado: non puto quod aepuius esse in potestate!

Cavalo: estou em um patamar d e poder maior que o seu.

Pedo incomodado: estar no poder ndo ¢ a mesma coisa que ter o poder.

CENA TRES

Pedo acomodado: esse cavalo perdeu o debate ficou tdo incomodado que esta se movendo
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Pedo incomodado: devo me mover também amigo, quero chegar nos campos inimigos e tentar
evoluir para poder lutar contra esse nosso sistema.

Pedo acomodado: pra lutar contra o sistema vocé€ primeiro tem que saber o que € o sistema,
sem ofensas

Pedao incomodado: eu sei o que €, mas vou logo.

Pedo acomodado: vai vai

Bispo branco: bom dia peao inimigo!

Pedo incomodado: inimigo? Achei que a religido fosse imparcial a guerra

Bispo branco: muito pelo contrario, a religido além de motivar muitas guerras, também apoia
muitas, sou amigo apenas de quem me convém e assim deves fazer também meu caro!

Pedo incomodado: mas os pedes do seu lado sofrem como do meu?

Bispo branco: eles sofrem menos, temos mais privilégios, sempre comegamos antes, mas ainda
sim sdo pedes entdo sofrer ¢ inevitavel, tenho muita influencia com o rei mas ele ¢ duro de
negocio ¢ dificil convencer ele de fazer algo.

Pedo incomodado: achei que vocé tinha mais influencia

Bispo branco: nos velhos tempos até tinha, mas nos tempos de hoje ndo depende apenas do
rei, as pecas estdo mais rebeldes ndo fazem como mandam as regras, mas com a ajuda dos
altos escaldes estamos conseguindo controlar as coisas.

Peao incomodado: isso ¢ errado, ndo se pode manipular todos assim ainda mais quando eles
correm perigo, vou mudar 1sso nos dois lados pois pelo visto ambos sdo iguais.

Bispo branco: todos sdo iguais, o poder ¢ a lei do universo ¢ o que transforma uma peca boa

em um monstro perverso, ndo ha como mudar isso.

CENA QUATRO

Bispo branco: bom meu amigo devo me mover logo antes que as coisas fiquem feias para a
minha imagem.

Bispo preto: Nao creio! Um bispo branco o que tras vossa prepoténcia a minha igreja ?

Pedo incomodado: seja gentil com o visitante bispo

Bispo branco: ndo hé necessidade de discussdo meu caro inimigo pedo, seu bispo nio tem os
modos de uma igreja verdadeira.

Bispo preto: uma igreja verdadeira baseada na criagdo da mentira?

Bispo branco: como se vocé nao fizesse isso
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Bispo preto: eu estava falando sobre as suas pregacdes mas se vocé se acusa de outras
mentiras apenas reforca minhas palavras.

Pedo incomodado: parem com isso! Estou a 4 casas de vocés a ainda sim suas disputas
religiosas me atingem.

Pedo acomodado: estou a 6 casas de vocé e suas reclamacdes atrapalham meu descanso
peao!

Torre preta: em nome da rainha devo lhe retirar dos campos, pregador de outra palavra,
nenhum dos dois estdo certos pois suas teses sao contos de fadas, a verdade esta no pensamento
logico, mas dessa vez € o branco quem deve partir!

Pedo incomodado: ndo!

Bispo preto: ¢ assim se vai mais um infiel, bem aventurados aqueles que ouvem a palavra do
rei, bem aventurados aqueles que sdo da cor certa-diz a torre a0 esmagar o inimigo

Pedo incomodado: por que fez isso torre?

Pedo acomodado: como se ja ndo tivesse acontecido outras vezes, para de drama!

Torre preta: a rainha esta chegando devo assegurar a seguranga dela.

Pedo incomodado: eu poderia ter convencido ele ha fazer a coisa certa do lado esquerdo!
Torre preta: aquela gente ndo se convence, eles ndo vem o outro lado pelo simples fato de
achar que chegaram numa utopia, ndo percebem que implodiram sua propria utopia a muito
tempo.

Pedo acomodado: Depois dessa vou até me mover aqui, tem um pedo branco dando mole.
Cavalo preto: gay!

Pedo acomodado: qual o problema?

Torre preta: chega de discordia do nosso proprio lado a rainha esta chegando.

CENA CINCO

Torre preta: todos abram espaco e prestem atencao sua rainha esta presente!

Rainha preta: ndo ¢ necessario tanta formalidade minha torre.

Cavalo preto: minha rainha!

Pedo incomodado: se ndo ¢ a dama do rei opressor

Rainha preta: ndo me iguale a ele s6 porque sou da realeza, passo a maioria do tempo sendo
tratada como um brinquedo, um pouco do resto sendo oprimida e o resto do resto sendo uma

imagem de um objeto para as outras pecas. Ser a rainha ndo ¢ tdo bom quanto vocé€ pensa
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Pedao incomodado: eu ndo penso assim, apenas acho que vocé ndo devia reclamar pois esta
em uma alta posi¢do mas se cala para tudo

Rainha: eu ndo me calo, apenas nao sou ouvida, sou mais forte que o rei, mas menos influente,
mais amada, mas com menos poder.

Pedo incomodado: estdo vocé € parecida com nos pedes em parte

Cavalo: ndo ouse comparar a rainha coma ralé

Rainha preta: concordo com vocé peao, a Uinica diferenca ¢ que nao tens nem a chance de ser
ouvido, talvez possa mudar isso.

Pedo incomodado: Parece-me uma boa ideia

Rainha preta: os meus sonhos ja foram todos vendidos, talvez eu ajude voce a realizar os seus.
Pedo incomodado: com todo o respeito, mas vai me usar como gatilho para a sua revolta
feminista?

Rainha preta: em parte sim, mas eu gostei de seu pensamento, ele ¢ diferenciado e a0 mesmo
tempo comum, frequento a alta sociedade a muito tempo e vejo a podridao que ¢, mas também
vejo que ndo € por que voce ¢ da alta sociedade que necessariamente ¢ um tirano, devemos
revolucionar os dois lados o direito e o esquerdo!

Cavalo preto: rainha ndo se misture assim com meros pedes, com todo o respeito mas deves
mover-te em favor a protecdo de vosso rei

Rainha preta: clausit ore vestros! bourgeois minus stupidi fanaticus!

Cavalo preto: mas minha rainha!

Pedo incomodado: deve se mover logo minha rainha para que completemos nosso objetivo
entao.

Rainha preta: ja estou indo!

CENA SEIS

Rainha preta: olha se ndo ¢ o rei branco em xeque

Rei branco: rainha negra ¢ a senhora em pegonha! Diga-me como o negro opressor esta
regendo os campos direitos?

Rainha preta: tdo porcamente quanto os seus falsos esquerdos.

Rei branco: uma rainha rebelde! Haa ! Uma coisa nova de se ver

Rainha preta: ndo deveria estar tdo confiante vocé esta quase em xeque

Rei branco: seu rei também esta minha querida logo estarei invadindo seu lado

Rainha preta: se invadir meu lado ainda estard em xeque
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Rei branco: vocé ja esta em xeque a mais tempo e nem percebeu

Rei preto: Rainha volte!

Rainha preta: o que? Ndo mas eu estou tao perto!

Rei preto: Rainha!

Torre preta: minha rainha, ordens?

Cavalo preto: Deves proteger o rei minha rainha!

Pedo incomodado: Rainha vocé sabe que ndo precisa obedecer, e tudo oque vocé me disse?
Rainha branca: xeque!

Rainha preta: estou indo meu rei!

Rei branco: isso foi meio frio, mas me livrei novamente adeus preta!

CENA SETE

Rei preto: Demorou demais rainha! O que nossos pedes vao pensar de uma rainha que fica
mais tempo falando com o inimigo do que protegendo seu rei?

Rainha preta: Estava encurralando o inimigo e vocé me atrapalhou!

Rei preto: cale a boca! Uma mulher ndo deve se expor no campo d e batalha vocé s6 deve me
proteger!

Rainha preta: mas na maioria das vezes voc€ me joga para a linha de frente

Rei preto: mas apenas quando julgo q sua protecao ja ¢ descartavel!

Rainha preta: seu nojento sem escrupulos!

Rei preto: vocé acha que ter o poder ¢ facil? Eu sou alvo de tudo e de qualquer reclamacgao
da plebe sedo que nem toda a responsabilidade ¢ minha, eles nao diferenciam ndo separam,
por isso nao conseguem chegar ao poder.

Rainha preta: a muito tempo deixaste de ser um governante democratico para se tornar um
ditador!

Rei preto: Nao tenho tempo para democracia, apenas devo manter essa imagem, fingir que o
voto deles realmente serve para algo, usar vocé como imagem de minha bondade, controla-los
com pulso firme para meu bem e o da patria

Rainha preta: Nem esconde sua verdadeira face seu tirano!

Rei preto: ndo preciso esconder de vocé.

Rainha preta: eu nao preciso disso! Cavalo proteja o rei vou para longe daqui

Rei preto: rainha!

Rainha preta: pedo! Vocé ja esta perto de onde eu quero te levar.
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Pedo incomodado: como assim?

Rainha preta: o nosso rei apenas mente para vocés, ele ¢ um ditador que age apenas para o
proprio prazer e seguranga.

Pedo incomodado: isso ¢ obvio para quem observa.

Rainha preta: 6timo, assim vocé ja pode entender como € o nosso governo sem eu te explicar,
como esperado de vocé!

Pedo incomodado: Vamos avancgar minha rainha, podemos derrubar esse sistema, juntos!
Rainha preta: avancaremos até o rei branco ele lhe mostrara como ¢ o governo dele

Pedo incomodado: ¢ melhor que 0 nosso?

Rainha preta: ndo, mas o sistema dele ¢ um sonho que precisamos alcangar.

CENA OITO

Pedo incomodado: rainha seria de muito desrespeito mencionar que sua beleza ¢ sem igual?
Rainha preta: pode ficar tranquilo, eu também tenho esse pensamento sobre voce.

Pedo incomodado: rainha...ndo sei o que dizer.

Rainha preta: ndo diga nada, vocé me parece ser melhor com agdes.

Rei branco: duas pegas se movendo ao mesmo tempo? seu governo esta realmente perdido em
caos.

Rainha preta: estamos revolucionado branco!

Rei branco: trazendo-me um peao?

Rainha preta: trazendo um amigo!

Pedo incomodado: vim exigir explicagdes rei branco

Rei branco: nao fale diretamente comigo negro insolente!

Rainha preta: cu e ele exigimos explicagdes rei, quero saber como deveria ser o seu governo.
Rei branco: uma utopia! Votos livres, bens compartilhados, os pedes ndo sdo da plebe e a
realeza ndo ¢ da realeza, as pecas tem livre escolha e os bispos ndo existiriam.

Rainha preta: mas ndo ¢ assim

Rei branco: o jogo das casas nao permite que seja assim, a muito tempo nos tornamos refém
desse ciclo, mudancgas agora causam um efeito domin6 de caos.

Pedo incomodado: mas se alguém de bem que quer quebrar esse sistema entrar no poder pode
mudar isso!

Rei branco: ndo existe isso, apenas com milénios talvez consigam mudar isso.

Rainha preta: um rei covarde e um rei ditador, nés estamos perdidos dos dois lados meu pedo.
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Pedo incomodado: rei branco! Xeque !

Rei branco: esta tentando impressionar rainha?

Rainha preta: ele ja fez isso 4 muito tempo.

Rei branco: que lindo! Falta penas um beijo

Rainha preta: sem problemas

Pedo incomodado: rai...!

Rei branco: isso vai lhe causar problemas... Preta.

Rainha preta: preocupo-me somente com meu prazer como a muito tempo o rei faz!
Pedo incomodado: rainha, vamos nos mover corremos perigo com aquele cavalo.

Rainha preta: vamos!

CENA NOVE

Cavalo preto: meu rei, ouvi dizer que a rainha esta no meio dos campos com aquele pedo.
Rei preto: vadia, mas deixa-a, logo voltara para cé ela sempre volta.

Cavalo: mas ela o beijou meu senhor!

Rei preto: Tem certeza cavalo?

Cavalo: sim senhor

Rei preto: Pedo ao lado da rainha, ordem do rei va para a diagonal esquerda e tome o pedo
inimigo!

Pao incomodado: minha rainha! Acabo de receber uma ordem do rei!

Rainha preta: que ordem?

Pedo incomodado: devo me mover para a diagonal esquerda, mas ficarei exposto a torre
Rainha preta: ele quer que vocé se sacrifique

Pedo incomodado: eu ndo vou me mover vou ficar bem aqui ao seu lado minha rainha
Rainha preta: ndo deve se mover vocé devera se tornar rei e ficar ao meu lado para mudarmos
0 sistema.

Rei preto: Cavlo branco pq vc ndo toma o pedo inimigo

Cavalo branco: ndo, eu nao deixarei 0 meu rei em xeque

Rainha preta: cuidado com aquele cavalo

Rainha branca: vocé sabe que ndo vai adiantar preto

Rei preto: a rainha branca nao deve se meter nos assuntos da corte negra

Rainha branca: a corte negra mal sabe o quanto eu ja influenciei esse lado

Rei preto: espia?
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Rainha branca: seus bispos sdo fracos eles falam demais

Rei preto: vocé ndo seria a lider da revolugdo do outro lado, afinal as mulheres estdo
enlouquecendo.

Rainha branca: fago parte de algo, digamos... Mais divertido

Rei preto: ...

Rainha branca: o poder consome até os homens mais virtuosos, € ¢ com isso q eu estou
contando, alias minha torre pode te dar um mate agora.

Rei branco: rainha, ofensiva a rainha preta.

Rainha branca: ndo atrapalhe meu monologo com um rei mais interessante

Rei branco: rainha ¢ uma ordem!

Rainha branca: tudo bem, tudo bem, nos veremos ainda preto.

Rainha preta: branca! Por que vocé voltou?

Rainha branca: irm3, que bela coincidéncia, vim para proteger o que me convém.

Rainha preta: vou proteger o pedo nao o rei!

Rainha branca: sugiro que faga isso rapido, irma o sol esta nascendo e os cavalos saem ao
ataque nessa hora nao tema as torres, observe melhor o jogo, parece que eu ja nao lhe ensinei
isso na infancia.

Rainha preta: tatica antiga?

Rainha branca: finalmente entendeu!

Rainha preta: obrigado.

Pedo acomodado: acho que a rainha branca ta entregando o jogo pra ajudar o meu amigo
revolucionario

Bispo preto: acho que o jogo vai mudar as torres ja estdo apoiando essa revolugao

Pedo incomodado: rainha o que vais fazer?

Rainha preta: vou atacar o cavalo para te proteger

Pedo incomodado: mas o problema ¢ a torre

Rainha preta: eu confio na minha irma, confie também.

Rainha branca: olhe rei a rainha preta atacando seu amado cavalo

Rei branco: sua vadia insolente!

Rainha branca: acho que vocé esta préximo a um xeque

Rainha preta: torre venha para minha protegao! Agora!

Pedo incomodado: ola rainha branca

Rainha branca: pedo da minha irma!

Peao incomodado: gostaria de te agradecer pela ajuda de antes.
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Rainha branca: ndo ha necessidade, ajudo somente quem me ¢ util

Pedo incomodado: mas ndo vejo minha utilidade para a casa branca

Rainha branca: vocé ¢ mais especial do que acha meu jovem aventureiro

Pao incomodado: peco que salves sua irma

Rainha branca: ela ndo precisa de ajuda mais esperto que ela somente eu, mais forte que eu
somente voce.

Pedo incomodado: mas como que eu sou mais forte que uma?

Rainha branca: vocé tem o poder das massas, as torres e os pedes ja estdo aderindo a sua

causa, vocé agora ¢ um simbolo, uma ideia e ideias sdo mais fortes que pecas.

CENA DEZ

Rei preto: Torre! Estou quase em xeque, chame a rainha!!

Torre preta: sim meu senhor irei

Torre preta direita: vou me mover também

Rei preto: ndo, vocé deixara o caminho livre para a rainha branca.

Tore preta: creio que ela ndo fara os movimentos que ndo forem do interesse dela meu rei
Rainha branca: creio que devo pedir-lhe desculpas meu rei negro, mas deves se despedir de
sua torre.

Rei preto: o que?

Rainha branca: xeque! Novamente

Rainha preta: as torres e os pedes ndo estdo protegendo o rei de minha irma

Pedo incomodado: acho que talvez meu amigo pedo possa bloquear a passagem da torre para
que nao deem um mate

Bispo preto: vou proteger o rei por enquanto...

Torre branca: o pregador de mentiras

Bispo preto: o cientista herege

Torre branca: vocé sabe que estas sdo suas ultimas palavras nao?

Bispo preto: tudo o que eu disse ja esta na cabeca de quem eu queria morrer pra mim agora €
indiferente

Rainha branca: nio suje suas maos minha torre acho melhor se mover e proteger o nosso rei
Bispo preto: o que esta havendo?

Rainha branca: Nao se preocupe bispo, vc vai para o mundo do faz de conta
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Pedo acomodado: acho que a rainha que vai te matar- diz o pedo enquanto a rainha mata o
bispo

Rei preto: rainha, ja disse pra vc volta

Rainha preta: estou a caminho rei!

Rei preto: rapido, a rainha branca esta me pondo em posi¢ao de Xeque!

Rainha preta: as suas ordens rei

Rei preto: tinha certeza que vocé voltaria

Rainha preta: ¢ contra a minha vontade mas por enquanto ¢ a necessidade de todos

Rei preto: chega de baboseiras mulher, ndo ache que seu poder ¢ maior que o meu

Pedo acomodado: vejo que mais um bispo acaba de ser morto, acho que vamos ficar sem
amparo da religido.

Torre branca: rainha! O pedo da sua irma corre perigo

Rainha branca: Avise a ela ndo a mim.

Torre branca: rainha preta seu pedo corre perigo!

Cavalo branco: xeque

Rainha branca: cavalo sai dai, minha irma nao pode se mover agora

Cavalo branco: ordens do rei!

Rainha preta: se eu me mover meu pedo morrera.

Rei preto: se vocé se mover vocé morrera junto.

Rainha branca: irma... Sinto em lhe dizer, mas se vocé nao se mover em 4 jogadas vocé
morrera de qualquer jeito.

Pedao acomodado: e agora rainha, qual o seu préximo movimento?

Rainha preta: cavalo, vé para a esquerda do pedo!

Cavalo preto: mas minha rainha isso ¢ suicidio

Rainha preta: ¢ uma ordem!

Cavalo preto: recebo ordens apenas de meu rei!

Rainha preta: cavalo preto, ¢ uma ordem da rainha!

Cavalo preto: sim minha senhora.

Pedo incomodado: cavalo?

Cavalo preto: seu dia de sorte pedo! Nao sei que tipo de bruxaria fez com minha rainha que a
deixou louca

Pedo incomodado: no final cavalo, eu tenho mais poder que vocg...

Pedo acomodado: avance logo e saia da linha de perigo seu idiota, ficar olhando o cavalo

morrer ndo vai te salvar se ndo te mover logo!
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Pedo incomodado: farei isso agora meu amigo

Rei branco: se ndo ¢ o pequeno pedo revolucionario.

Pedo incomodado: sinto em lhe informar rei covarde, mas seu cavalo ira morrer
Rei branco: ndo se eu te matar antes

Pedo incomodado: tem certeza que quer entrar em posicao de xeque?

Rei branco: maldito pedo, trouxe seus aliados para me ameagar?

Pedo acomodado: haa, eu? Mas isso ndo faz parte do jogo? Estamos certos, adeus cavalo
branco!

Pedao incomodado:...

Rei branco: ...

Rainha branca: ¢ as cordas finalmente movem meus fantoches nao ¢?

Rainha branca/peao incomodado: BISPO!

ATO DOIS

CENA UM

Rainha preta: Meu pedo se tornou um bispo!

Rei preto: ele ainda ndo ¢ um rei.

Rainha preta: mas isso € s6 mais um passo para ele te suceder seu crapula
Rei preto: se ele me matar vocé sabe que ele ¢ banido e vai junto comigo ndo ¢?
Rainha preta: como assim

Rei preto: ndo sabia? Que tipico, mas eu tenho certeza que ele sabe...
Rainha preta: eu vou até 14 iremos derrotar o rei branco e tomar o poder!
Rainha branca: pedo branco bloqueie o caminho da rainha!

Rainha preta: irma!

Rainha branca: torre! Ofensiva ao bispo preto

Rei branco: mas eu entrarei em posi¢cdo de xeque!

Bispo ex-pedo: ndo me ameace com uma torre, branca!

Rainha preta: Meu pedo ndo ¢ isso!

Rei preto: Rainha nao va!

Torre Branca: Rainha...movimento invalido!

Rainha preta: xeque

Rainha branca: xeque
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Pedao acomodado: a rainha se sacrificou pelo meu amigo pedo, agora bispo, ndo ¢ uma surpresa
jé& que as mulheres enlouqueceram!

Bispo preto ex-pedao: Rainha!- Grita o bispo ao ver a rainha morrendo para salva-lo

Rainha preta: Meu Pedo! Estou orgulhosa que finalmente chegaste ao poder, agora ¢ a hora.
Bispo preto ex-pedo: Vou realizar nosso desejo rainha

Rainha preta: Derrube o rei!

Bispo preto ex-peao: ecu irei!

A rainha morre

Bispo preto ex-pedo: vou voltar a posi¢do de protecao do rei!

Pedao acomodado: mas vocé ndo queria derruba-lo?

Bispo preto ex-pedo: se eu derrubar ele eu vou morrer junto e perder meu posto

Pedo acomodado: mas vocé vai completar o objetivo de tudo isso vocé pode ter sua revolugao
Bispo preto ex-pedo: eu posso ter poder! — diz o bispo se movendo para a protecao do rei
Pedo acomodado: a rainha estaria decepcionada com vocé

Bispo preto ex-pedao: devo me manter no poder por ela para um dia realizar o sonho dela
Pedo acomodado: vocé s6 enlouqueceu com o poder

Rainha branca: pedo... Acho que vocé deveria se mover para a frente

Pedo acomodado: tudo bem, mas por qué?

Rainha branca: olhe em volta pedo!

Pedo acomodado: ha ata entendi, rei branco acho que ¢ um xeque mate!

Tore branca: Como? Por que nada aconteceu?

Rainha branca: Brancos! Eu sou seu novo rei !

Torre branca: mas ¢ impossivel!

Pedo branco: as regras nao permitem que uma rainha governe

Rainha branca: o jogo ndo acabou, certo meu peao?

Pedo branco: sim mas...

Cavalo branco: todos saidem o novo rei

CENA DOIS

Bispo Preto ex-pedo: Rei! Vim para lhe proteger
Rei preto: e manter seu posto?
Peio preto: traidor!

Bispo preto esquerdo: um classico caso de enlouquecer ao ter o poder, que vergonha
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Bispo preto ex-pedo: Nao trai nossa causa meus amigos, apenas percebi que por enquanto eu
ter o poder e proteger o rei ¢ imprescindivel para as mudangas

Pedes pretos: Traidor, mentiroso!

Rei preto: vamos meu bispo, temos muito a fazer.

Bispo preto: sim meu rei, temos muito a fazer.

ATO TRES

CENA FINAL

Lucas: o que foi Marcelo, por que parou de jogar?

Marcelo: chega de xadrez por hoje maninho vocé tem aula amanha e fiquei sabendo que a 5%
serie esta sendo dificil pra vocé.

Lucas: sdo as aulas de filosofia e sociologia

Marecelo: isso ¢ facil

Lucas: sai do facebook poxa

Marcelo: ja estou saindo, vou ir antes que eu me atrase, tenho que ir com uns amigos meus em
um protesto

Lucas: protesto contra o que?

Marecelo: eu nem sei, acho que ¢ contra a corrupg¢ao ou o sistema.

Lucas: mas por que vocé nao deixa isso e apenas faz o que eles mandam?

Marcelo: Nao ¢ certo irmaozinho, ndo nascemos para isso.

Lucas: mas a mamae me falou esses dais sobre o destino e que devemos seguir as leis para que
nosso destino seja bem tragado

Marcelo: O destino ¢ mutavel Lucas, porque devemos obedecer cegamente? A esséncia da
liberdade ndo vem de um dogma de destino, mas eu vou indo logo antes que a cavalaria da

policia pisoteie aqueles idiotas.



