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RESUMO

Esta tese analisa os movimentos formativos que aconteceram na Escola Estadual Emilia
Viega da Rocha, em Gravatai, Rio Grande do Sul, narrando as experiéncias que se
apresentaram como um exercicio de modificacdo da pratica docente. Além disto, investiga 0s
modelos de formag&o docente apresentados as escolas para serem implementados, sua relacdo
com a proposicdo de determinadas politicas publicas para a educacao, dando atencao especial
as elaboragdes que o “chdo da escola” faz com essas proposigdes, e descreve aqueles
pequenos exercicios de modificacdo dos modos de ser docente através de seu contato com as
praticas teatrais na escola. Os registros da pesquisa foram feitos em cadernos de anotagdes e
em um Diario de campo com a intencdo de relatar e problematizar os momentos mais
intensos. Os principais conceitos utilizados sdo experiéncia, cuidado de si, parresia e
Performance, pois produzem lacunas, espagos vazios, possibilidades de criacdo, tendo, para
isso, como interlocutores principais Michel Foucault, Friedrich Nietzsche, Richard Schechner
e Giorgio Agamben. A pesquisa tem como questdo central: de que modo a pratica teatral
escolar possibilita experiéncias de modificacdo da pratica docente em uma formacéo
continuada de professores que se desenvolva como um cuidado de si, tendo como
ambiente empirico de investiga¢do a Escola Estadual Emilia Viega da Rocha? O texto
inicia descrevendo os principais modelos de formacdo docente que sdo propostos nas
formagdes continuadas que acontecem na escola, apontando suas diferencas, semelhancas e
contradicGes, discutindo a implicacdo desses modelos na arte de governar as condutas dos
professores e analisando estes modelos de formagdo nas suas semelhangas com os modelos
historicos de sujeito apresentados por Michel Foucault no curso A Hermenéutica do Sujeito.
Depois, a tese descreve alguns tracos gerais dos momentos histéricos atravessados pela
escola, desde o ano 2000, para discutir sobre o possivel diagnéstico da atualidade por meio da
pratica da Filosofia e da Histdria, a partir das ideias de Foucault e Benjamin, apresentando
algumas interrogacgdes sobre a formacdo continuada de professores que acontece na escola e
analisando essas questdes através da figura do “rio da criagd@o”. Num terceiro momento, O
texto discute as nogdes de experiéncia, de cuidado de si e de parresia e a poténcia destes
conceitos para pensarmos uma formacao continuada que conduza o docente a modificacdo de
si mesmo no jogo com a verdade, descrevendo os movimentos operados no ambiente escolar
pela presenca do programa de formacdo de professores do PACTO Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio e analisando a presenca dos treinamentos coaching na
formacdo continuada da escola. Por fim, o texto expfe algumas das no¢bes de Richard
Schechner sobre os Estudos da Performance e a concep¢éo de conduta restaurada, pensando
as contribuicdes destas nogdes a fim de movimentar os modos de conducdo das praticas
docentes e as formas de organizagdo das formacOes continuadas que acontecem na escola e
refletindo sobre os afluentes desconhecidos do “rio da criagdo”. Neste sentido, a tese especula
se, diante da predominéncia da repeticdo no fazer docente escolar, nas acGes pedagdgicas dos
professores, nas formagdes das quais participamos, existe a possibilidade de certos vazios que
tornariam possivel a criacéo.

Palavras-chave: Formacdo docente. Praticas teatrais. Experiéncia. Performance. Escola.



ABSTRACT

This thesis analyses the formative movements that happened at Escola Estadual EmiliaViega
da Rocha, in Gravatai, Rio Grande do Sul, narrating the experiences that were presented as
modifications in the docent practice. Besides that, it investigates the docent formation model
presented to schools so they can be implemented, their relation to the proposition that some
public policies for education, paying special attention to the elaborations that the "school
ground” does with these propositions, and describes those little modification exercises about
the ways of being a docent through its contact with theatrical practices in the school. The
research records were made in notepads and in a journal with the intention of reporting and
discussing the most intense moments. The most important concepts used were experience,
selfcare, parresia and performance, because they produce gaps, empty spaces, creation
possibilities, having, for that, as main interlocutors: Michel Foucault, Friedrich Nietzsche,
Richard Schechner e Giorgio Agamben. The main quest of this research is: How does the
theatrical practice enables modification experiences in the docent practice in the
teachers' continuing training that develops with a selfcare, having as empiric
environment of investigation the Escola Estadual Emilia Viega da Rocha? The text
begins describing the most important docent formation models that are proposed in teachers'
continuing training that happen in schools, noting its differences, similarities and
contradictions, discussing the implications of these models in the art of governing the
teachers' behavior and analyzing these formation models in their similarities with historical
models of subject presented by Michel Foucault in the The Hermeneutics of the Subject
course. Then, the thesis describes some general features from historical moments the School
went through, since 2000, to discuss about the possible diagnosis of the present by means of
Philosophy and History practices, from Foucault and Benjamin ideas, presenting some
questions about the teachers' continuing formation that happens in the school and analyzing
these questions through the "creation river" figure. In a third part, the text discusses the
experience notions, selfcare and of parresia and the potency of these concepts so we can think
in a continuing formation that conducts the docent to the self-modification in a game with the
truth, describing the moves taken in the school environment by the presence of the program of
teachers formation called PACTO Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio and
analyzing the presence of coaching exercises in the schools continuing formation. At last, the
text exposes some of Richard Schechner's notions about Performance Studies and the restored
conduct conception, thinking about the contributions of these notions in order to change how
docent practices work and the ways of organization of the continuing formations that happen
at the school and reflecting about the unknown tributaries from the "creation river". This way,
the thesis speculates if, in front of the predominance of repetition in the school docent doing,
in the teachers pedagogic actions, in the formations we participate, there is the possibility of
some empty spaces that could become creation.

Keywords: Teacher training. Theatrical practices. Experience. Performance. School.
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SAUDACAO INICIAL

Boa Noite! Sejam todos bem-vindos a esta modesta casa. E que

dela algumas historias se revelem de suas entranhas...

Tentaremos transformar esta singular visita em momentos
inesqueciveis de infinitos minutos de prazer e que a luz desta chama
que se esvai em lagrimas agueca vossas almas tornando-as, assim,
uma parte desta moradia.

Estamos aqui para ouvir a contacdo de algumas historias, histérias
num universo de inimeras que se foram e tantas outras que virdo...
(Daniel Assuncdo, peca teatral Os Fantasmas, palavras ditas no inicio
da apresentacdo pelo personagem Floriano)



DOCENCIA EM CENA:
EXPERIENCIAS DE FORMACAO CONTINUADA
E PRATICAS TEATRAIS NA ESCOLA

Do rio que tudo arranca, se diz violento.

Mas ninguém diz violentas as margens que o comprimem (Bertold Brecht).

Desde Heraclito de Efeso na Grécia Antiga, 0 rio esta associado ao DEVIR, a
mudanca, ao movimento e a multiplicidade. Escrevo esta pesquisa sobre formagao continuada
de professores na escola, dedicando uma atencdo especial aos movimentos que se operam na
pratica docente, especialmente aqueles potencializados pelas artes, principalmente através das
préticas teatrais. Comeco com a frase de Bertold Brecht para pensar nas relagdes do rio com
suas margens. Ou seja, o ambiente escolar € um lugar em movimento, em devir, em um
perene fluir. Estranho inicio de conversa para falar sobre a escola, pois a mesma € vista, em
geral, como o lugar da previsibilidade, do enquadramento, da padronizacdo. Outros chegam a
afirmar que seu ambiente foi desenvolvido para educar o barbaro e civilizar o selvagem.
Muitos séo os olhares que se derramam sobre a escola. Diferentes olhares, maltiplos desejos.
Talvez, uma das percepcdes disparadas pelo olhar desta tese seja a de que a escola se faz neste
jogo, no qual o movimento ndo cessa, entrelacando forcas de conservacdo e de invencdo,
numa danca bailada em ritmos imprecisos e nem sempre em acordo com a sonoridade das
cantilenas arrebatadoras que a envolvem.

Neste sentido, apresento 0s meus principais objetivos para esta pesquisa: narrar e
analisar os movimentos formativos que acontecem na Escola Estadual Emilia' Viega da
Rocha, em Gravatai, Rio Grande do Sul, destacando as experiéncias que se apresentaram
como um exercicio de modificacdo da pratica docente; discutir os modelos de formacao

docente que sdo apresentados para serem implementados nas escolas, sua relagdo com a

! A escola situa-se em Morungava, regifo que compreende parte da Zona rural do municipio de Gravatai, RS. E
uma escola de ensino fundamental e médio, na qual trabalho como professor desde o ano 2000. Este assunto sera
explicitado no capitulo 2, na sessdo 2.1 desta tese. Esta mesma escola foi objeto de estudo da minha dissertacao
(ABEGG, 2013).
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proposicdo de determinadas politicas publicas para a educacdo, dando atencdo especial as
elaboracdes que o “chdo da escola” faz com essas proposi¢cdes e descrevendo aqueles
pequenos exercicios de modificacdo dos modos de ser docente através de seu contato com as
praticas teatrais na escola. Os registros sdo feitos em cadernos de anotacbes com cores
aleatorias (2014 marrom, 2015 vermelho, 2016 e 2017 amarelo), estas observacdes sdo
reelaboradas e discutidas em um diario de campo com a intengdo de relatar e problematizar os
momentos mais intensos. Além desses registros escritos, procuro recolher e colecionar folhas
de avisos, folders, tabelas e cronogramas. Para tanto, foi solicitado a direcdo da escola a
assinatura de uma carta de anuéncia institucional e aos participantes desta pesquisa a
assinatura de consentimento livre e esclarecido (os dois documentos constam como anexos ao
final desta tese®). Além disso, as partes desta tese em que foi citada a diretora e/ou a direcio
da escola foram entregues a diretora para leitura e apreciacdo. Apos, foram feitas as alteracdes
solicitadas pela mesma.

Para tanto, esta pesquisa entrelaca as nocdes de experiéncia, cuidado de si, parresia®
e Performance que sdo pensados de modo a permitir lacunas, espacos vazios, possibilidades
de criacdo. Eles foram convocados neste texto como guerreiros para enfrentar conceitos que
se colocam quase como hegemdnicos na formagdo docente: prética, reflexdo, pesquisa, boa
conduta ou conduta exemplar. Quando estas palavras desfilam nas pesquisas sobre a formacéo
continuada de professores nas escolas em nosso pais, apresentam-se Como um porto seguro no
qual ancorar, como um caminho de acesso imediato a verdade.

Neste sentido, a experiéncia difere e extrapola a ideia de pratica, pois a “pratica” nas
pesquisas educacionais é apresentada como modelar, como receita capaz de garantir um jeito
certo e eficaz ou até redentor de ser professor, muito diferente da experiéncia que carrega
consigo a possibilidade de extrair do acontecido uma licdo inusitada, de reelaborar as
vivéncias, estando aberta para aquilo que nao estava previsto inicialmente.

Do mesmo modo, o cuidado de si e a parresia interpelam o conceito de reflexdo,
pois refletir € uma palavra que traz consigo o desejo e a promessa: 0 desejo de encontrar a
verdade Unica e universal, fazendo acreditar na ilusdo moderna de que o sujeito tem acesso
imediato a verdade, e a promessa de que existe este lugar de esclarecimento pleno para o qual

a reflex&o nos conduzira. De modo muito diverso, o cuidado de si e a parresia trabalham com

2 Estes procedimentos foram incorporados com o objetivo de respeitar o disposto na resolucdo 510/2016, do
Conselho Nacional de Saide, que dispde sobre as normas aplicaveis a pesquisas envolvendo seres humanos nas
Ciéncias Humanas e Sociais.

® Para 0 estudo destas nocdes foram extremamente relevantes as discussdes realizadas nos Seminarios
Avancados do PPGEDU/UFRGS organizados e ministrados pela Professora Dra. Rosa Maria Bueno Fischer.
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um sujeito que precisa se modificar para ter acesso a verdade. O sujeito e a verdade e, até
mesmo, a relacdo entre eles s6 é possivel por meio de um trabalho sobre si mesmo cujo
resultado ndo pode ser estabelecido, calculado e desenhado com exatidao.

Por fim, a nocdo de Performance escandaliza o conceito de pesquisa, pois a palavra
pesquisa € utilizada muitas vezes como um procedimento capaz de extrair dados do campo
empirico, proceder 0 seu exame atento e preciso para buscar resultados quantitativos e
qualitativos de maneira segura e comprovada. A Performance, de outro modo, pode ser
utilizada para a proposicao de estudos borrados, com fronteiras mistas e sujas, caracterizados
pela complexidade, pela interdisciplinaridade e interculturalidade, pela imprecisdo, pela
crescente dificuldade de estabelecer a diferenga entre os fatos e as aparéncias, entre o
profundo e o superficial, entre as ilus@es e as realidades.

A partir destes pressupostos teoricos, apresento as questdes que complem as
problematizacbes desta tese: de que modo a pratica teatral escolar possibilita
experiéncias de modificacdo da pratica docente em uma formacdo continuada de
professores que se desenvolva como um cuidado de si, tendo como ambiente empirico de
investigacdo a Escola Estadual Emilia Viega da Rocha? Desmembrando esta questéo,
poderiamos interrogar: os modelos apresentados como solugdo para os problemas de uma
formagdo continuada de professores, ao estabelecerem um unico modo correto de se exercer a
docéncia, ndo serviriam como uma forma de conduzir as condutas dos docentes de maneira
formatada e generalizante? Por quais modos seria possivel uma formacdo continuada para 0s
professores sem a implementacdo de um modelo Unico? No lugar de assumir um modelo e
ajustar-se a ele, aproximando as condutas docentes desse modo correto de ser professor,
haveria a possibilidade de uma pratica docente que conduzisse a si mesma? Ou seja, de que
modo se tornaria possivel uma formacao docente que estimulasse a criacdo e/ou a invenc¢éo de
outros modos de ser docente?

As ferramentas conceituais centrais dessa pesquisa (experiéncia, cuidado de si e
parresia, Performance) introduzem algo de lacunar no pensamento, brechas e respiros para
pensar. Diante daqueles conceitos (pratica, reflexdo, pesquisa, boa conduta ou conduta
exemplar) elas se posicionam no jogo entre o que pretendo nominar como forgas de
conservagdo e forcas de criacdo (com inspiracdo nas nocdes formuladas por Nietzsche,
respectivamente: Vontade de Verdade e Vontade de Poténcia). As palavras pratica, reflexdo e
pesquisa aparecem tradicionalmente como pontos cardeais para se chegar com seguranca ao
destino almejado, como referéncias seguras da descoberta de uma verdade universal,

necessaria e imutavel. Ou seja, contribuem para reafirmar, para sublinhar, para reforcar os
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saberes existentes ou para confirmar o lugar de autoridade conferido a determinadas formas
de conhecimento. Posicionam-se, por conseguinte, ao lado das forgas de conservagdo. Em
contraposicdo, experiéncia, cuidado de si, parresia e Performance apresentam-se como um
modo lacunar de lidar com o conhecimento. A verdade é apresentada como constru¢do, como
jogo, como tensdo e conversa, como um lugar para o qual rumamos sem podermos adivinha-
lo, pois o término de um caminho pode bem ser a descoberta de novos caminhos a trilhar.
Essas palavras, entdo, entrincheiram-se ao lado das forcas de criacéo.

A tese divide-se em cinco capitulos: no primeiro, intitulado Formacdo docente e
préticas teatrais na escola: um jogo entre movimentos e modelos, descrevo os principais
modelos de formacdo docente que sdo propostos nas formagdes continuadas que acontecem
na escola, apontando suas diferencas, semelhancas e contradicdes, para, em seguida, discutir a
implicacdo desses modelos na arte de governar e formatar as condutas dos professores. No
final desta parte, introduzo uma andlise possivel destes modelos nas suas semelhangas com 0s
modelos histdricos de sujeito apresentados por Michel Foucault no curso A Hermenéutica do
Sujeito.

No segundo capitulo, intitulado A formacédo docente: diagnosticos e experiéncias,
descrevo resumidamente o meu tempo de trabalho na Escola Emilia e alguns tragos gerais dos
momentos historicos atravessados pela escola desde o ano 2000. Apos isso, desenvolvo uma
discussdo sobre o possivel diagnostico da atualidade por meio da pratica da Filosofia e da
Histdria, a partir das ideias de Foucault e Benjamin. Em seguida, apresento algumas
interrogacOes sobre a formacdo continuada de professores que acontece na escola, utilizando
como espago empirico a Escola Estadual Emilia Viega da Rocha. Em um terceiro momento,
analiso essas questdes utilizando a figura do “rio da cria¢do”, cujo intenso fluir de 2014 foi
seguido, em 2015, por um certo esgotamento, através de um esforco de regulacdo
administrativa crescente. Por fim, descrevo o ambiente empirico escolar nas suas intensas
lutas e nos seus multiplos posicionamentos ao lado do poder e da resisténcia.

No terceiro capitulo, intitulado O cuidado de si e o dizer verdadeiro na formacao
docente , discuto as no¢des de experiéncia, de cuidado de si e de parresia, a partir dos estudos
de Michel Foucault, e a poténcia destes conceitos para pensarmos uma formagéo continuada
que conduza o docente a modificacdo de si mesmo no jogo com a verdade. Este anunciado
trabalho que é possivel e preciso fazer para a viabilizagdo de um processo continuado de
formagéo que permita a criacdo de outras formas de ser docente e ndo apenas a repeticdo de
modelos pre-estabelecidos como garantia da constitui¢do do “bom professor”. Fago isso numa

interlocucdo com os movimentos operados no ambiente escolar pela presenca do programa de
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formacéo de professores do PACTO Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. No final
dessa parte, analiso a presenga dos treinamentos coaching na formagéo continuada da escola,
tecendo algumas criticas a partir dos conceitos apresentados.

No quarto capitulo, intitulado A pratica teatral na escola e a no¢do de Performance,
exponho algumas das nogOes de Richard Schechner sobre os Estudos da Performance e a
concepcao de conduta restaurada para pensar as contribuigdes destas nogdes para movimentar
os modos de conducdo das praticas docentes e as formas de organizacdo das formacOes
continuadas que acontecem na escola. Além disso, faco uma aproximacdo das no¢bes de
contemporaneo e experiéncia com alguns relatos sobre uma Performance protesto feita por
alguns alunos na Escola Emilia.

No quinto capitulo, intitulado Os afluentes inesperados do “rio da criacao”,
apresento as minhas consideragdes finais, refletindo sobre a metafora do “rio da criagdo” e
seus afluentes desconhecidos, avaliando se o “chdo da escola” ndo seria um deles. Nesse
sentido, especulo se diante da predominancia da repeticdo no fazer docente escolar, nas agoes
pedagdgicas dos professores, nas formacdes das quais participamos, existiria a possibilidade
de certos vazios gque incentivariam a criagéo.

Estes exercicios de uma pesquisa movimento atenta as tensées do ambiente escolar e
suas poténcias para a formacdo continuada dos professores estd em consonancia com as
pesquisas realizadas pelo nosso grupo de pesquisa ArteVersa®, pois muitas delas procuram
fazer este exercicio de relacdo entre arte e docéncia. Dentre elas faco referéncia a algumas:

Larissa Kovalski Kautzmann (2011) propds oficinas de formacdo continuada para
professores da educagdo infantil de uma escola de Porto Alegre (RS), experimentando, nos
encontros de formacdo, o exercicio de fotografar e de olhar estas fotografias, bem como
imagens de fotografos profissionais e de artistas visuais contemporaneos como Henri Cartier-
Bresson, Juarez Silva, Joan Fontcuberta e Vik Muniz. Assim, as fotografias produzidas pelas
educadoras, as falas e as escritas que se deram nestes dez encontros de formacgédo formaram o
campo empirico do trabalho, analisado a partir das relagdes entre trés eixos vinculados as
capacidades das imagens fotograficas: registro do visivel e para o visivel, possibilidade de
estranhamento e ato de criagdo (KAUTZMANN, 2011, p. 57).

Neila Gorgen (2012) desenvolveu sua pesquisa com as alunas do Curso Normal, de
uma escola de internato no municipio de Estrela (RS), propondo oficinas de formacéo a partir

da escrita e troca de cartas, entre as alunas, potencializando este exercicio com o uso da arte

* Para ver producéo do grupo acessar o site: http://www.ufrgs.br/arteversa
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contemporanea, como possibilidade de exercitar a escrita de outras maneiras, levando ao
conhecimento das alunas artistas como: Leon Ferrarri, ElidaTessler, Mira Schendel e Jorge
Macchi (GORGEN, 2011, p. 74).

Daniel Bruno Momoli (2013) pesquisou a formacao inicial de professoras estudando a
primeira turma do curso de Licenciatura em Artes Visuais na cidade de Dois Vizinhos, no
sudoeste do Parana. Seu estudo questiona a constituicdo destas docentes no contato com as artes
visuais contemporaneas e na relagdo com as questdes das relagcdes de poder e género. Seu texto
também especula a possibilidade da constitui¢cdo de outros modos de conduzir a docéncia:

Ao encaminhar-me para o fim desta escrita, ndo posso afirmar que o meu trabalho
com as alunas deve ser usado nos cursos de formacdo de professores, ou,
principalmente, na formacao de professores de arte, que foi 0 meu objeto de estudo,
e de onde sairam as inquietacBes e provocagdes que foram me levando a este
trabalho. Contudo, considero que a escrita pode ser uma poténcia para a formacéo de
professores, assim como as artes visuais contemporaneas, para que Se possa

desenhar diferentes processos formativos, mais abertos e mais préximos de atitudes
artistas (MOMOLLI, 2013, p. 133).

A dissertacdo de Carla Fonseca Giane do Amaral (2014) na sua dissertagéo,
intitulada Arte e ensino tecnoldgico: Deslocamentos para pensar a formacgdo docente,
investiga a docéncia que acontece em uma escola de ensino técnico procurando descrever 0s
movimentos neste contexto através dos trabalhos criados pelos alunos em suas aulas de artes
que acabam extrapolando os limites da sala de aula e atingindo outros espagos da escola. A
discussdo deste trabalho vai além da relacdo arte e docéncia para questionar os modos de
proceder do ensino técnico e seus possiveis deslocamentos positivos contemplando a arte
como uma forma de conhecimento capaz de ampliar as visdes restritas do conhecimento
tecnoldgico.

Karine Storck (2015), na sua pesquisa Como viver na escola: relacfes entre arte,
educacdo e docéncia, investiga outras possibilidades para o exercicio da docéncia,
perguntando-se pela constituicdo de uma docéncia viva. Ela parte de suas inquietacdes
cotidianas no seu trabalho como professora em uma escola estadual de Porto Alegre,
relacionando-as com outras experiéncias e projetos educacionais para estranhar os modos de
se fazer docente existentes e se perguntar por outras formas de condugéo da docéncia.

Alinhando-se a este campo de pesquisa, esta tese pretende destacar alguns destes
conflitos escolares como uma forma de experiéncia de formacéo para os professores, ou seja,
mostrar esta vida que existe no meio escolar e 0 quanto algumas situacdes se fazem potentes

para repensar a nossa conduta como docentes.



1 FORMACAO DOCENTE E PRATICAS TEATRAIS NA ESCOLA:
UM JOGO ENTRE MOVIMENTOS E MODELOS

O Barco!

Noite no teu, tdo bonito

Sorriso solto perdido

Horizonte, madrugada

O riso, 0 arco da madrugada

O porto, nadal...

Navegar é preciso

Viver ndo é preciso.

(Os Argonautas — Caetano Veloso
e Chico Buarque)

A ideia mais simples da palavra formacdo é a soma de suas duas partes, de seus dois
radicais, “forma” mais “agdo”. Pode se depreender dai que o seu significado seria “a agdo de
dar forma a algo”. Apds essa acdo que da forma, que limita, enquadra, teriamos alguém ou
algo que estaria formado, constituido. Nesse sentido bruto do termo, pensar uma formacao
gue seja continuada parece paradoxal (pois se continuo em formacdo ndo posso me formar).
Contudo, entre tantos refrdos que sdo repetidos no ambiente escolar e nas pesquisas
académicas, um deles € esse: a fundamental importancia de uma formacao continuada para a
qualidade do trabalho do professor. Desse ponto de vista, para ser um bom professor ndo basta
uma formacdo inicial, € preciso que o professor permaneca em processo de formacéo, o que
significa dizer que ele jamais estara formado. Seria possivel desenvolver uma formagéo que
n&o tivesse um ancoradouro, um objetivo final, uma delimitacdo esperada? Por quais meios se
faria possivel elaborar uma formacdo continuada para os professores que fosse aberta e
imprecisa? Como na frase atribuida ao consul romano Pompeu e destacada pelo poeta
Fernando Pessoa, “navegar ¢ preciso”, talvez a profissdo de professor seja muito diferente da
profissdo do navegador. Se navegar € preciso, aprende-se a navegar e se faz isso repetindo
aquilo que foi ensinado. Apos o curso, 0 navegador esta formado, ele € um piloto, pois sabe
usar habilidades especificas em situagdes definidas. Se “viver ndo ¢é preciso”, pois a vida

constantemente nos desafia com o inusitado, pensar uma formacdo continuada para os
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docentes supde a construgcdo de um processo de formagédo aberto que permita o confronto
descontrolado com os fatores inesperados que envolvem o trabalho do professor. Talvez haja
uma poténcia nessa imprecisdo formativa, o que nao significa que esse trabalho ou essa
formacgdo possam ser feitos de qualquer jeito ou na auséncia de um planejamento. Pelo
contrario, um &rduo trabalho nos é solicitado quando desafiamos o desconhecido. Ainda com
Fernando Pessoa, “viver ndo ¢ necessario, necessario ¢ criar”’. Que espacos para a criagao sao

possiveis em uma formacao continuada de professores?

1.1 Modelos para uma formagé&o docente continuada na escola

Quanto a importéncia da escola como o0 espaco mais potente para essa formacao
continuada, existe um acervo crescente de pesquisas que se dedicam a essa tematica desde 0s
anos 1980, como nos mostram alguns estudos de Diniz-Pereira (2005, 2010). Nestes textos, o
autor reflete sobre os resultados do movimento de pesquisa-a¢ao e suas contribuicdes para se
pensar a formagédo continuada de professores. Zeichner e Diniz-Pereira (2005) afirmam que
nos anos 1980 e 1990 houve a popularizacdo da pesquisa-acao, especialmente por se acreditar
que ela romperia com a distancia entre a teoria e a préatica, entre academia e sociedade. Essa
modalidade de pesquisa possibilitaria o intercAmbio entre a producdo universitaria e a préatica
profissional, de modo que as experiéncias dos profissionais ressoassem nas reflexdes
académicas, ndo recebendo essas ressonancias apenas como informagdes fornecidas pelo
campo de pesquisa, mas entrando em contato com profissionais que colaboram na pesquisa de
maneira ativa ou participativa. Além disso, referem-se a certas peculiaridades da tarefa
profissional do professor que introduzem uma diferenca e uma distancia entre a formacéo
inicial e a continuada. Por melhor que seja a formacéo inicial, a atividade docente vai se
desenvolvendo e aprimorando a partir da realizacdo do trabalho, ou seja, a experiéncia e a
pratica de sala de aula vao complementando aquilo que foi adquirido na formacao inicial
(ZEICHNER e DINIZ-PEREIRA, 2005, p. 66).

Diniz-Pereira (2010) procura demonstrar os avangos e as limitagdes de se utilizar a
escola como um espaco privilegiado de formacdo docente, para tanto comeca destacando a
segunda metade dos anos 1980 como 0 momento em que as pesquisas académicas passam a
anunciar a insuficiéncia da formacgdo inicial e a apontar a necessidade de um processo
continuo de formagdo. E neste contexto que essa expressio “formacio continuada” passa a
aparecer com mais frequéncia. Quanto a metodologia de pesquisa utilizada, em geral, destaca-
se 0 uso de “abordagens de carater qualitativo: estudos de caso, pesquisas narrativas (historia

oral etc.), etnografias etc.” (DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 338). E na coleta de dados, destacam-
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se como instrumentos “as entrevistas individuais e semi-estruturadas (narrativas biogréaficas),
a observagdo direta, a analise de documentos, aplicagdo de questionarios etc.” (DINIZ-
PEREIRA, 2010, p. 338).

Junto a isso, a analise feita por esse autor aponta trés fortes limitacGes da escola
como espaco de formacéo continuada de professores: primeiro, porque o ambiente escolar néo
consegue propiciar modificagbes nos modos como 0s sujeitos lidam com o conhecimento e a
informacao; depois, porque a cultura escolar mantém o seu enfoque no individuo, restringindo
0S espacos para o trabalho coletivo, o que inviabiliza a troca e o diadlogo entre os pares,
favorecendo o sentimento de rivalidade e competi¢do entre os colegas; por fim, por ser um
ambiente que ndo propicia atividades ligadas a leitura, especialmente devido a precariedade
das bibliotecas, que ndo atendem as necessidades dos professores®, nem profissionais e nem
para o lazer. Ao levar em consideracdo essas limitacdes e outras que possam ser descobertas
ao longo desta tese, talvez seja oportuno suspeitar de que existe uma formagao continuada que
ocorre ali, no trabalho cotidiano, colocando-se a questdo de como potencializar essa
formacdo, estimulando a possibilidade de outras formas, outros modos de se exercer a
docéncia.

Dessa intensa producdo a partir dos anos 1980 apontada acima por Zeichner, destaco
o trabalho do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo Continuada (GEPEC®), no livro
de Geraldi, Fiorentini e Pereira (1998), que sintetiza as pesquisas desse grupo, que desde seu
inicio destaca a importancia de se envolver os professores para participarem da elaboracéo das
politicas publicas em educacdo, em especial, dos projetos de formacdo continuada,
evidenciando a importancia de ndo restringir estes projetos a avaliacdo dos resultados do
trabalho docente levando em consideracdo apenas as questbes de aprendizagem, o que
resultaria na valorizacdo excessiva da qualificacdo dos treinamentos das competéncias
necessarias para realizar uma relacao de ensino aprendizagem mais eficaz e eficiente. O livro,
como um todo, pauta esta discussdo, mas um artigo especifico (NACARATO, VARANI e
CARVALHO, 1998) evidencia o fato da qualificagdo do trabalho docente, através de sua

5Conforme 0s  sites:http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12368&Itemid=574 e
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15596&Itemid=1079,0 Programa Nacional
Biblioteca da Escola - PNBE, acervo do professor, fornece material de apoio teérico e metodolégico para o
trabalho do docente em sala de aula e contribui como ferramenta para o planejamento de aulas. Alguns desses
livros estdo na Biblioteca da Escola Emilia, mas em geral ndo sdo consultados. Este programa esta sofrendo
cortes orgamentarios desde 2014. A partir dai, o governo anunciou que o programa podera ser retomado somente
a partir de 2019 in:https://g1.globo.com/educacao/noticia/governo-federal-seguira-sem-entregar-novos-livros-de-
literatura-para-bibliotecas-escolares-em-2018.ghtml
http://cbl.org.br/imprensa/noticias/governo-federal-esta-desde-2014-sem-comprar-livros-de-literatura-para-
escolas-publicas.

®Site do GEPEC https://www.fe.unicamp.br/gepec/index.html



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12368&Itemid=574
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=15596&Itemid=1079
https://g1.globo.com/educacao/noticia/governo-federal-seguira-sem-entregar-novos-livros-de-literatura-para-bibliotecas-escolares-em-2018.ghtml
https://g1.globo.com/educacao/noticia/governo-federal-seguira-sem-entregar-novos-livros-de-literatura-para-bibliotecas-escolares-em-2018.ghtml
https://www.fe.unicamp.br/gepec/index.html

21

formacdo continuada, extrapolar as questdes referentes as relagcGes de ensino aprendizagem,
perpassando elementos como o resgate salarial e a valorizacdo profissional da categoria, bem
como a consolidacdo de melhores condicGes de trabalho e a criacdo de espagos-tempos
escolares para que os professores possam refletir sobre a sua acdo pedagdgica e repensa-la
através da préatica da pesquisa, ou seja, é preciso estimular através da formacgéo continuada a
constituicdo de um professor que seja reflexivo e pesquisador e, portanto, transformador de
sua propria pratica. Além disso, essa formacdo sé atingira seus resultados se levar em
consideracdo o entorno social no qual o professor realiza o seu trabalho, pois a reflexdo do
professor sobre a sua pratica precisa se debrucar também sobre a anélise das condigdes sociais
e politicas que influenciam o trabalho docente (NACARATO, VARANI e CARVALHO,
1998, p. 101).

Em outro texto, DINIZ-PEREIRA (2002) refere-se a trés grupos de modelos
principais que se apresentam como o melhor caminho para o desenvolvimento de uma
formagdo continuada de professores. O primeiro ele denomina de modelo técnico de formagéo
docente, o qual envolveria todas as proposi¢cdes baseadas na racionalidade técnica ou na
epistemologia positivista da pratica, as quais entendem a educacdo como uma ciéncia
aplicada. Portanto, proposicdes vinculadas ao campo do tecnicismo. Neste modelo, todos os
problemas educacionais encontrariam a sua solugdo na melhoria e no progresso da técnica, ou
seja, 0 uso de técnicas mais eficazes resultaria em uma maior qualidade do trabalho docente,
fazendo-se cada vez mais urgente investir na qualificacdo e no aprimoramento das técnicas
utilizadas pelos professores em sua pratica, pois disso depende a realizacdo de um trabalho
pedagogico que alcancaria resultados mais eficientes.

O segundo ele denomina de modelo préatico de formacdo docente, cuja inspiracao
teorica principal esta no trabalho de John Dewey e sua critica ao tecnicismo educacional. Para
ele, operar uma abordagem técnica seria simplificar a complexidade dos problemas
educacionais envolvidos na prética docente. Neste sentido, somente o profissional docente
tem condicdes de se debrucar sobre as complexas circunstancias que envolvem o seu trabalho
e, a partir da analise e da reflexdo constante sobre a sua acdo, elaborar modificacdes eficientes
sobre 0s contextos pedagdgicos nos quais esta envolvido.

O terceiro ele denomina de modelo critico de formac&o docente e suas ideias centrais
sdo provenientes da Escola de Frankfurt e da teoria socio-critica de Habermas. Nesse modelo,
baseado na racionalidade critica, a educacdo desenvolve uma tarefa sdcio-historica,
analisando o contexto historico que langou as bases do presente e especulando as

possibilidades da constituicdo de um futuro diferente. Além disso, a educagdo depende de
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uma acdo social que ndo se restringe as atividades individuais mas, sim, possui implicaces
profundamente comunitérias (e por isto politicas) com a possibilidade de transformacéo das
vidas das pessoas envolvidas no processo educacional. Outra caracteristica desse modelo é a
compreensdo da atividade de pesquisa ndo apenas como uma andlise de determinadas
probleméticas, mas também como a formulacdo de estratégias capazes de transformar nédo
apenas as possibilidades de aprendizado, mas também o projeto de vida dos sujeitos
envolvidos e o seu entorno social. Nesse sentido, € inegavel a contribuicdo de Paulo Freire
para a sistematizacdo desse modelo critico quando enfatiza o vinculo da atividade de pesquisa
como um exercicio de problematizacdo do mundo.

Nesse contexto da caracterizacdo de modelos para a formacao docente, Tardif (2007)
se refere a docéncia e a sua formacgdo continuada na implicita realizacdo do aprimoramento
dos saberes especificos de seu trabalho. Ja no inicio do livro, ele discute dois rétulos dos quais
seria necessario escapar para analisar os saberes docentes que pesam sobre 0s conhecimentos
docentes: o mentalismo e o sociologismo. O primeiro defende a ideia da centralidade de todo
conhecimento no sujeito, no individuo, caracteriza-se por um forte subjetivismo e por
incentivar o carater totalmente genuino dos professores naquilo que pensam e realizam no seu
trabalho docente, independente de contextos externos. O segundo, ao contrario, centraliza
toda a possibilidade do conhecimento numa dimensdo macro, que engole o sujeito individual,
impossibilitando suas contribui¢Oes subjetivas. Neste, pesam acima dos sujeitos 0s contextos,
as ideologias, as questbes sociais, a reproducdo da ordem simbolica, sendo que nessa
concepcao todos os atores sociais, no nosso caso especifico os professores, ndo seriam mais
do que marionetes nas maos dessas forcas hegemonicas.

Contra 0 mentalismo, Tardif expde cinco argumentos decisivos para comprovar o
caréater social de toda a pratica e de todos os conhecimentos envolvidos na docéncia. Contra o
sociologismo, ele expde as evidéncias do carater genuino de todo o trabalho docente. Ou seja,
para o autor, os saberes docentes ocupariam ndo simplesmente um meio termo eclético destas
duas visbGes, mas uma superacdo dialética desse embate ao envolverem em seu trabalho
elementos que extrapolam, de um lado, o carater simplista e reducionista do mentalismo e, de
outro, o carater universalizante e totalizante do sociologismo. “Os saberes de um professor
sdo uma realidade social materializada através de uma formacéo, de programas, de préaticas
coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também,
ao mesmo tempo, os saberes dele” (TARDIF, 2007, p. 16).

Para Tardif (2007), o saber do docente se produz no entrecruzamento de varias

fronteiras, a formagdo anterior a pratica, os saberes que emergem “no”, “do” e “com” o



23

trabalho, 0 que da ao saber e ao trabalho docente um caréter diverso e plural e o situa em uma
temporalidade especifica.

Dizer que o saber dos professores é temporal significa dizer, inicialmente, que
ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar progressivamente 0s
saberes necessarios a realizagdo do trabalho docente. (...) A ideia de temporalidade,
porém, ndo se limita a historia escolar ou familiar dos professores. Ela também se
aplica diretamente a sua carreira, carreira essa compreendida como um processo
temporal marcado pela construcdo do saber profissional (TARDIF, 2007, p.20).

Para este autor, toda esta problematica envolvendo o tdo repetido, ao longo dos anos,
desejo de reforma do ensino coloca no centro do debate a questdo da identidade profissional
tanto dos professores quanto dos formadores universitarios, pautando exclusivamente as
repercussdes diretas na identidade docente das concepcdes de seu saber profissional. Desse
modo, na atualidade, “existiriam trés modelos da identidade dos professores: o modelo do
‘tecnodlogo’ do ensino, do prético ‘reflexivo’ e do ‘ator social” (TARDIF, 2007, p.301).

O primeiro modelo é o do perito em educacdo. Ele extrai da pesquisa académica as
grandes verdades de seu saber e de sua pratica, seu trabalho (como professor tecnélogo) é
realizado a partir de estratégias, testadas na academia e comprovadas como eficientes, que
garantem a eficécia e a eficiéncia dos resultados do ensino. Aqui é possivel tracar paralelos
com o que DINIZ-PEREIRA (2002) chama de modelo técnico de formacéao docente.

O segundo modelo é o do pratico reflexivo, para o qual as verdades académicas sdo
menos importantes do que aquelas advindas da pratica docente. Entdo, para este professor
acumular experiéncias se faz a grande fonte das habilidades necessarias para melhorar o
trabalho docente. Nesse sentido, a producdo cientifica advinda da academia contribui apenas
de maneira circunstancial e contingente, estando sempre sujeita a uma avaliacdo das
experiéncias do profissional. Este modelo guarda grandes semelhancas com o que Diniz-
Pereira (2002) chama de modelo prético de formacao docente.

O terceiro modelo, o do ator social, caracteriza-se por uma preocupacao que
transcende o horizonte do ensino e da aprendizagem para se preocupar com 0 engajamento e a
transformacéo social, ou seja, a grande preocupacdo nesse momento é o desenvolvimento de
um processo pedagdgico que tenha como resultado a emancipacdo critica dos educandos.
Neste caso, esse modelo pode ser identificado com o que Diniz-Pereira (2002) chama de
modelo critico de formac&o docente.

Para Garcia (2002), os discursos dos modelos criticos em educagdo tém
contribuido, assim como os demais modelos, para 0s processos de subjetivacdo dos docentes
e, por isto, essas proposicoes tém desempenhado um papel importante na auto regulacdo das

condutas desses professores. Assim, os discursos pedagogicos convocariam 0s sujeitos a se
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conformarem a determinadas identidades forjadas para si mesmos, assumindo como seus
determinados modos de pensar, de agir e de ser. A autora também destaca 0 quanto 0s
discursos da pedagogia critica contribuem para 0s processos de autovigilancia e, através da
constituicdo de um modelo de professor critico a ser alcancado, equiparam-se as praticas de
rentncia de si cristds medievais, pois estimulam que a docéncia se submeta constantemente a
um processo de conversdo e/ou renovagdo para verificar a sua proximidade ou distancia em
relacdo ao modelo a ser alcancado, ou seja, verificar 0 quanto ja estdo aptos para realizar seu
engajamento politico e ético. Esta analise inspira-se nos estudos pdés-criticos ou pos-
estruturalistas, mais especificamente no referencial foucaultiano de analise, o que conduz a
autora a afirmar que a historia da escolarizagdo, da pedagogia e da docéncia estd associada a
historia do desenvolvimento dos modos de governo e controle mais especifico e aperfeicoado

dos sujeitos modernos e contemporaneos.

1.2 A formacéao docente e a arte de governar

Ao tratar dos modelos de formacdo continuada propostos aos docentes, Luis
Henrigue Sommer e Karyne Dias Coutinho (2011) afirmam que os professores
contemporaneos comungam de um conjunto de certezas referente a seu ideario pedagogico
que os conduz a desejarem desenvolver a sua pratica docente de modo critico, radical,
emancipatorio e transformador. Esse processo constituiria um cidaddo plenamente autbnomo,
moral e intelectualmente critico, capaz de se posicionar na democracia vigente e de se
engajar em lutas que ampliassem 0s espacos de participacdo democratica. Além disso, a
formacdo politica seria complementada por elementos de uma ciéncia pedagdgica embasada
em principios cientificos claros. Nesse contexto, os autores analisam alguns modelos que se
apresentam como capazes de atingir esses objetivos, modelos que circulam ativamente nos
meios pedagdgicos e nas pesquisas sobre a formacdo continuada de professores: a) o0 modelo
do professor reflexivo (ou pratico-reflexivo) que seria aquele que reflete e aprende a melhorar
a qualidade do seu trabalho a partir de sua pratica; b) o professor pesquisador, aquele que se
forma pela pesquisa, entendida aqui como pesquisa-acdo. As semelhancas entre esses modelos
(inclusive aqueles descritos na sessdo anterior) sdo maiores do que as suas anunciadas
diferencas, inclusive pela presenca das teses do projeto da Escola Nova, com inspiracdo em
Dewey, nos discursos das competéncias propagados por Perrenoud e na Pedagogia da
Autonomia de Paulo Freire, entre outros.

De modo especial, poder-se-ia dizer que todas as pedagogias (enquanto conjunto
articulado de praticas) produzidas por esses discursos se justificariam em sua
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dimensdo politica por conta do compartilhamento de um ideario critico,
transformador, engajado, postulando a formagdo de sujeitos democraticos para a
vida democratica, e, por outro lado, na sua dimensdo “cientifica” na medida em que
seriam desenvolvidas sob medida, seriam cientificamente ajustadas aos supostos
interesses dos alunos. Claro estd que tais pedagogias dariam forma a “escola sob
medida”(SOMMER; COUTINHO, 2011, p. 88).

Para além da constituicdo dessa discursividade que contribui para a sistematizacdo de
uma gramatica que marca a formacéo docente no Brasil, Sommer e Coutinho identificam um
processo de intensificacdo da logica da educacao como arte de governar. 1sso ocorreu atraves
do deslocamento da énfase na disciplina (educacdo tradicional) para a énfase no
governamento do ser por si (educacdo nova).

Nesse sentido, as teorizagGes escolanovistas, de modo geral, podem ser lidas e
entendidas como defendendo a ideia de que o governo dos sujeitos, quando operado
de forma exterior, seja desbloqueado, por meio da formacéo de alunos ativos, que se
movimentam a partir de seus interesses e que, se assim educados — porque educaveis

—, s80 capazes do governo de si mesmos, consolidando a educagdo como arte de
governar (SOMMER; COUTINHO, 2011, p. 89).

Para os autores, o escolanovismo tornou possivel a l6gica da educacdo como arte de
governar, pois esse movimento enfatizou a necessidade de se alterar a funcdo disciplinadora
da escola tradicional pela funcdo governamental apresentada pela escola nova.

Os referidos modelos também sdo estudados por Marcos Vilella Pereira e Miriam
Pires Corréa de Lacerda (PEREIRA, LACERDA, 2010). Esse texto apresenta uma revisao
sobre as peculiaridades do contexto educacional brasileiro nas Gltimas décadas do seculo XX
e no inicio do século XXI. Quanto aos anos1970, apresenta duas posicdes que se
desenvolveram: de um lado, as acdes de um governo ditatorial impondo uma legislacdo que
pretendia enfrentar o modelo tradicional através de um projeto modernizante e tecnicista para
a educacao; e, de outro, a crescente presenca da pedagogia da libertacdo com inspiracdo nas
ideias de Paulo Freire e Darcy Ribeiro. Neste momento, ocorrem algumas modificacfes no
curriculo, bem como sdo propostas formacdes como uma forma de reciclagem e de
atualizacdo para os professores. Esse quadro passa por um deslocamento na década seguinte,
0 intenso desejo de redencdo e a crenca no potencial libertador da educacdo passam a ser
combatidos pela ideia do fim dos sonhos e das utopias: “ndo ha redencdo, ndo ha saida, ndo
existe libertagdo, ninguém emancipa ninguém — podiamos, no méaximo, ampliar nossos
repertorios e esperar que isso resultasse em esclarecimento e que, por consequéncia, O
esclarecimento levasse a uma sociedade melhor” (PEREIRA, LACERDA, 2010, p.376).
Ocorre a desconstrugdo da imagem da escola, ndo mais vista como uma alavanca para um

futuro melhor, para um bom emprego, mas ,sim, como uma espécie de agéncia social com
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atribuicbes educacionais mais importantes do que a aprendizagem Ou acesso ao
conhecimento. Na Gltima década do século XX, um sentimento de abandono afeta os
docentes, tomados pela confusdo ou desorientacdo, tornam-se reféns, de um lado, da politica
institucional (reducdo salarial, alteracdes no cotidiano da préatica escolar) e, de outro, da
intelectualidade académica (dedicada a estudar a profissdo dos professores, apontando novos

modelos ou caminhos).

os professores passaram a ser o alvo privilegiado da disputa entre doutrinas
pedagogicas que defendem a autonomia, 0 construtivismo, 0 interacionismo, o
s@cio-interacionismo, a interdisciplinaridade, a inclusdo, a emocdo,as inteligéncias,
as competéncias, o curriculo critico e emancipador, enfim, um sem nimero de
palavras magicas que lutavam entre si pela conquista do lugar principal na préatica
pedagdgica. Em 1996 é promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo Nacional, desta vez facultando as experiéncias mais diversas e
flexibilizando o desenho curricular ao maximo (PEREIRA, LACERDA, 2010, p.
377).

O século XXI inicia com os docentes pressionados a dominar novas tecnologias,
conduzidos a aderir a modelos que prometiam a novidade a qualquer custo, sentindo-se
culpados pelo insucesso de seus alunos, imersos em inumeras cobrancas de diversas ordens.
Assim, procedeu-se uma procura cada vez maior por modelos novos e antigos capazes de
produzir o “professor critico, pratico, pesquisador, reflexivo, policompetente ¢ multi-
inteligente” (PEREIRA, LACERDA, 2010, p.377).

Diante desse contexto, a pesquisa dos autores ressalta a importancia da nogéo de que
a formacdo se da ao longo da vida, de que existe um processo de autoformacgdo nos
procedimentos desenvolvidos para uma formacdo continuada dos professores, sublinhando a
sua acepcao classica, na qual o sujeito operava um trabalho sobre si, para transformar-se e
constituir-se. Para eles, a construcdo de estratégias capazes de estimular cada professor a
assumir o compromisso com a construcdo de si de forma independente é um dos desafios
atuais a ser enfrentado com certa urgéncia.

Voltemos ao paradoxo inicial sobre a dificuldade de se pensar um processo
formativo (que seria algo que tem inicio, meio e fim, pois conduz ao estado de estar formado
de modo acabado) que seguiria continuo ao longo de todo o desenvolvimento do trabalho
docente. Talvez uma docéncia que se desse em um processo de formagao continuo se tornasse
possivel ao pensarmos o seu movimento como aqueles exercicios das praticas de si estudados
por Michel Foucault. Tomar a docéncia como a elaboracdo complexa e dura de si mesma,
significaria dizer que ndo ha uma esséncia do ser docente, que ndo existe um modelo Unico de

ser um bom professor, uma forma Unica e acabada a se descobrir e fazer coincidir consigo
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mesmo, com seu modo de conduzir o seu trabalho docente. Haveria muitas formas de se
conduzir a docéncia, algumas que nem sequer foram inventadas. Talvez seja possivel
abandonar o essencialismo da docéncia e também a producéo ou invencado de uma docéncia
Unica, para experienciar ou, até mesmo, deixar acontecer (no enfrentamento de todas as
dificuldades que envolve o trabalho do professor no seu cotidiano, como a precariedade das
suas condicdes de trabalho, os choques geracionais ou de classe, os conflitos com os
procedimentos do governo) certos exercicios que o docente faz sobre si mesmo de modo que a
docéncia possa se converter a si mesma, como a invengdo de outros muitos modos do
professor conduzir seu planejamento e sua pratica.

Assumo aqui a posicdo de Jorge Larrosa (2015) diante das pesquisas em Educacao.
Para ele, existem dois modelos principais utilizados: de um lado os tecnicistas, positivistas, no
qual o par ciéncia/tecnologia € central (pautados pelo vocabulario da eficécia, da avaliagdo, da
qualidade, da expertise); e, de outro, os criticos que colocam no centro a nogdo de praxis
reflexiva (guiados pelo vocabulério da justica social, do engajamento politico, da luta pela
ampliacdo da cidadania). Quanto aos primeiros, “se situam em posi¢des de poder através de
posicdes de saber”, enquanto os segundos “se situam em posi¢des de poder por meio da
conversao em porta-vozes desses ideais constantemente desenganados” (LARROSA, 2015, p.
36). Conforme a opinido do autor, esses dois modos de pesquisa em educacdo configuraram
uma “gramatica”, um “esquema de pensamento”, cujo exercicio cientifico contribui para
reforcar o que ja é sabido, para repetir o que ja foi afirmado, pois, mesmo que parecam
conclusbes inovadoras, elas nos conduzem a um mesmo lugar de enunciacdo. A estes modelos
de pesquisa, Larrosa sugere, para que se produzam outros efeitos de sentido e que sejam
possiveis outros esquemas de pensamento, o par experiéncia/sentido.

Uma outra maneira, nem pior nem melhor. Parece que alguns caminhos acabam se
consolidando como os mais verdadeiros, tanto na pesquisa educacional, como nos projetos de
formacdo continuada. Em geral, aparecem dois caminhos e nos dizem para escolher um ou
outro. Seria possivel abrir espaco nessa discussdo para outros caminhos? Seria possivel uma
verdade que ndo se estabelecesse como caminho Unico? Seria possivel uma formacdo
continuada que se elaborasse no enfrentamento dos perigos cotidianos da pratica docente?

Skliar (2014) faz uma série de afirmacdes sobre a educagdo, mas encontro a
maior poténcia do texto nas suas negagdes. Talvez a palavra que mais se repita seja a palavra
ndo. O autor me fez perceber que a possibilidade de certas afirma¢Ges no campo pedagdgico
exige um exercicio que envolve muitas negacGes sublinhadas. Por isso, trouxe o texto de

Jorge Larrosa para essa conversa, pois O seu inicio depende do arreamento das muitas



28

bandeiras hasteadas para a salvacéo da escola. Nesse sentido, seria preciso negar e dissociar
da palavra educar ideias como torcdo, acusacao de ignorancia, mesquinhez dividida, resultado
final, chegada ao porto, para que se possa afirmar uma educacdo como mostrar, indicar,
dadiva, processo inacabado, partida (SKLIAR, 2014, p. 185).

Neste sentido, Skliar debate a interrogacdo: “qual a defesa da escola”
(SKLIAR, 2014, p. 187). Parece exageradamente estranho que se acuse a escola pelos
inimeros males do mundo. Como se a crise no campo da educacgdo fosse desvinculada de um
mundo que se encontra em crise. “A crise educativa — padecimento do mundo e ndo s6 do
mundo escolar” (SKLIAR, 2014, p. 188). Um mundo barbaro parece exigir que a escola seja
civilizada e contribua para civilizar o mundo. Ambigua, para ndo dizer impossivel tarefa. Ou
seja, a defesa da escola ndo deveria advir da razdo ornamental, tecnicista, instrumental, pois
“existe algo mais: (...) a escola oferece ‘tempo livre’, que transforma os conhecimentos e
destrezas em ‘bens comuns’” (SKLIAR, 2014, p. 189)

Essa defesa da escola comentada por Skliar € uma discusséo introduzida por
MASSCHELEIN; SIMONS (2013) que sao enfaticos em dizer que a escola deve permanecer
0 espaco do tempo livre. Segundo os autores, houve todo um esforco histérico para
exterminar com este tempo livre que a escola proporciona e no mundo contemporaneo nao é
diferente. Na segunda metade do séc. XX, a existéncia da escola passa a ser questionada: as
raizes do mal estdo na educacdo escolar e a sua ldgica institucional torna a escola criminosa,
constata-se que se aprende muito mais e muito melhor fora da escola. Contra essas afirmacdes
0s autores recordam que a escola como uma instituicdo histérica pode desaparecer, mas
também pode ser reinventada. Esse é o grande desafio e a grande responsabilidade de nosso
tempo. “Reinventar a escola se resume a encontrar formas concretas no mundo de hoje para
fornecer “tempo livre” e para reunir os jovens em torno de uma “coisa” comum, isto ¢, algo
que aparece no mundo que seja disponibilizado para uma nova geragdo.” (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013, p.11).

A escola é acusada por muitos e de muitas formas como um mecanismo de alienacao
dos alunos. Essa critica parte da visdo de que as ligacdes do ambiente escolar com 0 mundo
devem ser imediatas e transparentes. No entanto, educar seria justamente a possibilidade de
dissociar ou suspender certas amarras dos estudantes com seu ambiente familiar e social,
tornando o contato com o mundo mais vibrante e interessante, sem isso se torna impossivel a
possibilidade da construcdo do conhecimento ou mesmo do aprendizado.

Outra acusacdo € de que a escola € um local de abusos de poder e de préaticas que

incentivam a corrupcao e reproduzem a desigualdade social. Se isto ocorre € justamente pelos
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esforgos constantes do mundo contemporaneo de “domar o potencial distinto e radical que €
exclusivo do escolar em si mesmo”(MASSCHELEIN;SIMONS, 2013, p.15).

A sociedade exige que a escola demonstre sempre o valor de entretenimento e de
utilidade daquilo que é ensinado, por isto é acusada de ser estagnada, de desmotivar 0s
estudantes, de contribuir para alienar a juventude. “Vamos argumentar que a escola ndo ¢
sobre bem-estar, e que falar em termos de (des)motivacao é o sintoma infeliz de uma escola
enlouquecida, que confunde atencdo com terapia e gerar interesse com satisfazer
necessidades”. (MASSCHELEIN;SIMONS, 2013, p.17).

A escola ao ser julgada pelo tribunal econdbmico é condenada por sua ineficécia
tanto na produ¢do da aprendizagem como da empregabilidade dos jovens, “a isso, vamos
responder que uma declaracio como “a escola ndo ¢ um negocio” expressa uma
responsabilidade diferente: a responsabilidade — mesmo amor — pela geracao de jovens como
uma nova geragao”. (MASSCHELEIN;SIMONS, 2013, p.19).

Acusam a escola de ser um espaco incapaz de produzir aprendizagem e para otimiza-
lo apontam para a necessidade de inumeras reformas. Com esse mesmo objetivo outros
defendem a necessidade de se restabelecer e recuperar a escola, reinstalando a escola classica
ou tradicional. Ambos (reformistas e restauradores) olham para a escola como funcional. Com
certeza, nenhum deles pensa sobre o que faz de uma escola uma escola. Eles simplesmente
pensam na escola como algo que possui uma finalidade especifica e em como ampliar a
eficiéncia para se atingir esse fim.

Apbs defender a escola de algumas das principais acusacdes que Sao
diuturnamente repetidas contra a instituicdo escolar, MASSCHELEIN e SIMONS (2013)
dedicam-se a recuperar 0 que é o caracteristico e proprio da escola e de como essas
sublinhadas caracteristicas do que seja o escolar tornam-se, a cada dia, mais fundamentais em
nosso mundo contemporaneo. Os autores argumentam que foi a introducdo da instituicdo
escolar na sociedade grega que operou uma desvinculagdo dos direitos de nascimento e
origem quanto acesso a sabedoria e a bondade. Antes da escola, ser bom e ser sabio era um
privilégio da aristocracia. Depois, com a escola, todos, independente de sua classe social e de
suas origens familiares, poderiam acessar o conhecimento (MASSCHELEIN,SIMONS, 2013,
p.26).

Apesar do tom aparentemente essencialista (de que a escola guardaria uma
esséncia desde a sua invengdo na antiguidade) dessa ideia de tempo livre associado &
definicdo do escolar, acredito que ha uma poténcia em sublinhar essa tarefa da escola em

produzir tempo livre. Alids, gostaria de usar essa expressao como Vizinha, como muito
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proxima da ideia de uma formacdo continuada de professores na escola que ndo seja
programavel e ajustavel a um modelo, mas que possa surgir dos processos desenvolvidos no
cotidiano escolar.

Conforme Antonio Novoa (2009), esses guestionamentos sobre a serventia da
escola contemporanea emergem de um processo que resultou em um ambiente escolar
entulhado de tarefas multiplas. Espera-se da escola um trabalho impossivel de salvagdo.
Como se os problemas sociais mais evidentes fossem simplesmente resultado da falta de
educagdo devido a uma escola que nao cumpre com €xito suas tarefas. A “escola nova” legou
para a instituicdo escolar tarefas tdo homéricas e impossiveis que hoje temos uma escola
“sobrecarregada” (NOVOA, 2009, p. 187). Se a escola encontra-se “sobrecarregada” isso tem
implicacdes sobre a formacdo continuada que se desenvolve em seu cotidiano.

Em outro livro, Névoa (2011) desenvolve mais especificamente a teméatica em
torno da “importancia dos professores nas sociedades contemporaneas”. Ja de inicio afirma
que apoOs décadas de desvalorizacdo profissional, hoje se torna cada vez mais evidente a
centralidade do trabalho docente, pois nada na escola, por mais importante que seja, substitui
a importancia do trabalho do professor. Aproveito em seguida algumas consideracdes do
terceiro capitulo intitulado Para uma formacdo de professores construida dentro da
profissdo, pois ele tem relagéo direta com o estudo de minha pesquisa ao enfatizar a profisséo
docente como aquela que esta sujeita a um processo constante de formacéo que se desenvolve
continuamente na escola. Quanto a esta centralidade do professor para o trabalho que
acontece na escola, Novoa apresenta uma pergunta: “O que é um bom professor?” (p. 48).

Responder objetivamente a essa pergunta € uma tarefa absurda, ainda assim o
autor afirma estar ao nosso alcance listar algumas disposi¢cdes que caracterizam o trabalho
docente no nosso tempo: conhecimento (mais do que conhecer a quem vamos ensinar é
sumariamente mais importante conhecer aquilo que se pretende ensinar), cultura profissional,
tato pedagdgico ou carisma docente, o trabalho em equipe e 0 compromisso social.

A formagdo de professores parece ser um territorio onde todos estdo
autorizados a opinar, menos o préprio professor. Até agora, abundam referéncias externas e
faltam referéncias internas para a constituicdo da profissdo docente. Faz-se necessario a
inversdo dessa tradi¢do. E preciso “devolver a formacdo de professores aos professores”
(NOVOA, 2011, p. 53). Para tanto, é preciso potencializar a escola como o lugar prioritario
dessa formacdo, providenciando espagos para a analise partilhada das praticas numa rotina

sistematica de acompanhamento que efetive a supervisdo e a reflexdo sobre o trabalho
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docente, transformando a experiéncia coletiva em conhecimento profissional. Desse modo,
essa formacdo estaria conectada ao desenvolvimento de projetos educativos nas escolas.

A partir destas discussdes, pretendi relatar a complexidade do debate entre os
modelos apresentados pelos projetos de formacédo continuada para professores que chegam ao
cotidiano escolar e demonstrar uma certa urgéncia de se valorizar o proprio ambiente escolar
e a pratica docente como elementos importantes para um processo de formagdo continuada.
Aliés, talvez estes multiplos modelos sejam apenas um modelo. Ou seja, todos eles teriam no
seu cerne esse desejo de que o proprio professor exerca sobre si a vigilancia e materialize a
sua conduta em acordo com as formas de autogovernamento.

Diante dessas ponderac@es, repito aqui a interrogacdo apresentada no inicio desta
tese (para que ela nos acompanhe nos proximos capitulos): os modelos apresentados como
solucdo para os problemas de uma formacédo continuada de professores ao estabelecerem um
modo correto de se exercer a docéncia ndo serviriam como uma forma de dirigirir as condutas
dos docentes de maneira formatada e generalizante? De que modo se faria possivel uma
formacdo continuada para os professores sem a implementacdo de um modelo Unico? Por
quais técnicas seria possivel uma formacéo continuada de professores como um cuidado de si
e como uma experiéncia? No lugar de assumir um modelo e ajustar-se a ele, aproximando as
condutas docentes desse modo correto de ser professor, haveria a possibilidade de uma pratica
docente que conduzisse a si mesma? Ou seja, de que modo se tornaria possivel uma formacéo
docente que estimulasse a criacdo e/ou a invencdo de outros modos de ser docente?

Talvez seja possivel um certo cruzamento desses modelos de formacgdo docente com
0s estudos realizados por Foucault (2004a) no curso A Hermenéutica do Sujeito,
especialmente quando descreve trés modelos (platonico, cristdo e moderno) de sujeito que se
tornaram hegemonicos em alguns periodos histéricos ocultando um quarto modelo (o
helenistico) apesar de subsumirem alguns de seus elementos caracteristicos’.

Neste sentido, o primeiro modelo (do perito em educacdo para Tardif, ou técnico de
formacgao docente para DINIZ-PEREIRA) supde um sujeito moderno, ou seja, trabalha com a
constituicdo de um sujeito que tem acesso imediato a verdade, que ndo precisa de um
exercicio de modificacdo de si mesmo para acessar o verdadeiro, a distincdo entre o
verdadeiro e o falso passa a ser resultado do desenvolvimento autbnomo do conhecimento

sem a exigéncia de uma transformacéo do ser do sujeito por ele mesmo.

" No capitulo 3 explicitarei melhor a diferenca entre estas quatro formas sujeito.
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Ao mesmo tempo, o segundo modelo (para Tardif, pratico reflexivo, para DINIZ-
PEREIRA, modelos préaticos de formacdo docente) tem certas semelhangcas com o que
Foucault (2004a) descreveu como modelo platénico de sujeito, pois supde que o préprio
sujeito no desenvolvimento de sua pratica encontre o material necessario para sua evolucéo,
ou seja, existiria uma forma de se descobrir a esséncia do ser docente e melhorar o seu
trabalho exercendo-o com maior congruéncia, com maior ajuste a essa substancia. Dito de
outra forma, de inicio se ignora esta esséncia (ha uma ignorancia inicial), aos poucos, a
medida que a experiéncia docente aumenta, essa esséncia vai se desvelando, vai aparecendo
(num exercicio mais de conhecimento do que de cuidado) e devera aumentar paralelo a isto o
trabalho de ajustar a pratica do professor a esta forma correta e modelar de se realizar suas
tarefas (pratica reminiscente em relacdo aquela esséncia).

E o terceiro modelo (o do ator social para Tardif ou o que DINIZ-PEREIRA
chama de modelos criticos de formacgdo docente) tem semelhangcas com o que Foucault
(2004a) denominou modelo cristdo de constituicdo do sujeito, pois faz um trabalho a um s6
tempo de conhecimento de si e de cuidado de si para desvelar a esséncia demoniaca em seu
interior, vigiando-a e punindo-a para alcancar a salvacdo. Ou seja, é preciso dar-se conta de
sua consciéncia alienada para desenvolver a consciéncia de classe pela qual lutar pela
transformacao social; é preciso reconhecer a doutrinacdo ideoldgica que produz as relacdes de
excluséo para combaté-la e construir o caminho da libertac&o.

Nesta tese pretendo demonstrar que estes trés modelos tém alguns (no minimo
dois) tracos em comum. Eles funcionam pela certeza de uma teleologia (atingir, no futuro, por
uma certa evolucdo, a forma correta de exercer a docéncia), eles se caracterizam pelo
essencialismo (umas esséncia a descobrir, seja para valorizar e reproduzir, seja para denunciar
e negar). Ou seja, trabalham a certeza de que é possivel formar, moldar, produzir um modelo
de ser professor. Tanto aquelas proposicdes de formacao derivadas do meio empresarial que
através da venda de um cursinho ou de apostilas prometem capacitar os docentes a realizarem
com éxito o seu trabalho, como aquelas outras proposi¢cdes que se contrapdem a esse formato
enfatizando a importancia de se desenvolver a consciéncia, a emancipacdo, aprimorando a
capacidade reflexiva do professor. Essas posturas enfatizam a crenca e a promessa de que
haveria um modelo de professor a ser produzido através de uma formacgédo continuada que
seria a garantia de aumentar e desenvolver a qualidade na educagdo. Apesar de suas
compreensdes de qualidade serem diferentes, elas garantem que é possivel, usando uma
metodologia adequada, fabricar um modo de ser professor que seria o melhor e mais

conveniente.
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Diante disso, acredito que a formacdo continuada de professores na escola tem
muito a aprender com um outro modelo de sujeito descrito por Foucault (2004a), justamente
aquele modelo que foi marginalizado pela Histéria da Filosofia como sendo decadente e
menos importante que os demais, refiro-me ao modelo helenistico de sujeito, no qual o
cuidado de si exercia a sua prevaléncia sobre o conhecimento de si, nele a constituicdo do
sujeito se da por um trabalho a ser feito sobre si mesmo (uma ascese de si), mas sem o desejo
de descobrir uma esséncia (sem essencialismos) e sim realizar um trabalho de invencéo de si
mesmo e sem um objetivo futuro (sem teleologias) especifico a ser atingido, valorizando a
realizacdo da vida no agora, pois 0 eu passa a ser objeto de uma elaboracdo complexa e dura.
Nele encontramos a estética da existéncia, a utilizacdo de préaticas austeras, rigorosas,
restritivas, num exercicio de “conversdo a si” que ndo faz do eu um lugar fixo a alcancar ¢
conservar e nem algo a ser negado em nome da fé, mas que faz do eu algo a ser produzido, ao
longo da existéncia, pela arte de viver. Nesse sentido, os docentes na escola poderiam exercer
esse trabalho sobre a sua pratica docente para inventar outros modos, modos inéditos de
conducéo da docéncia.

Essa operacdo de analise, confrontando os modelos de formacdo docente
apresentados acima com as formas de constituicdo de sujeito descritas por Foucault na
Hermenéutica do Sujeito, ndo pretende demonstrar o modelo helenistico como a melhor forma
de constituicdo de si ou de conducgdo da formacao de professores. O objetivo desta operacdo é
descrever as possibilidades de abertura dos espacos de formacdo continuada nas escolas. Ou
seja, ndo estou aqui propondo mais um modelo e sim especulando a possibilidade de se

extravasar os modelos na formulacgéo de outras formas de conducéo da docéncia.



2 A FORMACAO DOCENTE: DIAGNOSTICOS E EXPERIENCIAS

Inicio esta parte da tese apresentando um pouco da minha historia nesta escola
centenaria. Depois, discuto, a partir de Foucault e Benjamin, as possibilidades da historia e da
filosofia como diagndsticos da atualidade. Em seguida, apresento as tens@es, confrontos e
interrogacOes sobre a formacdo continuada de professores que acontece na escola, utilizando
como espaco empirico a Escola Estadual Emilia Viega da Rocha. Em um terceiro momento,
analiso esses embates, utilizando a figura do “rio da criag@0”, cujo intenso fluir de 2014 foi
seguido, em 2015, por um certo esgotamento, através de um esforco de regulacdo
administrativa crescente. Por fim, descrevo o ambiente empirico escolar como um lugar de
intensas lutas entre as forcas de conservacdo e as forcas de criacdo, no qual se dispersam

multiplos posicionamentos do lado do poder e da resisténcia.

2.1 Escola Emilia: 18 anos de presenca em uma escola centenaria®

Sou professor na Escola Emilia ha 18 anos, ela comemorou em 18 de junho de 2018,
112 anos desde a sua fundagdo. O meu encontro com a Escola Emilia aconteceu em maio do
ano 2000, quando fui designado para cumprir minha nomeacéo de vinte horas semanais como
professor de Histdria das séries finais do Ensino Fundamental. Nessa época, havia aula apenas
pela manha e pela tarde, da primeira a oitava série do Ensino Fundamental.

Isto ocorreu durante a gestdo (1999-2002) do governador Olivio Dutra do Partido dos
Trabalhadores. Encontrei uma escola em transformacdo (construcdo do prédio novo e
Constituinte Escolar)? e professores um tanto incomodados com as novidades que vinham
acontecendo e, ao mesmo tempo, desiludidos, afirmando que, “entra e sai governo, os
problemas continuam os mesmos”. Cada gestdo vem com um “modismo” diferente para

destruir tudo que o anterior havia feito. Eu tinha vinte e trés anos, fazia dois anos que havia

® Boa parte deste histérico ja consta no texto da dissertacio (ABEGG, 2013), esta narrativa é um resumo para
estabelecer o contexto que constitui a empiria desta pesquisa.

% Construcao de quatro salas de aula, laboratério de ciéncias naturais, banheiros, que fazia parte da ampliacéo da
escola para implementar o Ensino Médio.A Constituinte Escolar foi um projeto da Secretaria de Educagéo (com
forte inspiracdo na Escola Cidada, baseado, especialmente, nas ideias de Paulo Freire) que ocasionou muitos
momentos formativos, reunindo os segmentos da comunidade escolar, em conjunto, ou em separado, para assistir
palestras, debater textos indicados pela 282 CRE e, principalmente, deliberar sobre a organizacdo do Regimento
Escolar e do Projeto Politico-Pedagégico da Escola.
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concluido o curso de Filosofia e procurava resistir aos discursos dos colegas que davam aula
h& mais tempo, que insistiam que a experiéncia da sala de aula iria demonstrar que eu estava

errado e que, o melhor, ¢ cada um dar a sua “aulinha” e ponto final.

Figura 1- Matéria do jornal Diario Galcho sobre o aniversario da escola de 110 anos

Fonte: Acervo do Autor (2016).

Entretanto, a area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias possuia um grupo de
professores que, apesar de antigos na escola, tinham uma reflexdo mais aberta, inclusive
elaborando projetos para discutir a tdo badalada “comemoragdo do descobrimento” do Brasil,
questionando os “motivos” de tal comemora¢do. Uma dessas professoras, apesar de ndo

possuir graduacéo especifica para isso'®, ministrava as aulas de Artes, fazendo um trabalho

10°A professora Maria Zuleica Gomes Carneiro possuia o curso de Magistério e Licenciatura Plena em Histéria,
era nomeada quarenta horas para o Ensino Fundamental séries iniciais, mas cumpria essa carga horaria dando
aulas de Artes e Historia para as séries finais do Ensino Fundamental.
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diversificado que envolvia artes visuais, danga, teatro e masica, arejando a rotina escolar com
eventuais apresentacOes das criagdes dos alunos. Esse trabalho ndo se desenvolveu somente
na Escola Emilia, mas é algo que esta muito ligado ao gosto da professora Zuleica que, por
simpatizar muito com as artes (especialmente a musica, a danca e teatro) procurou
desenvolver uma prética pedagogica na sala de aula inspirada nas suas experiéncias com as
artes (para mais detalhes sobre isso ver ABEGG, 2013, p. 16).

Figura 2 - Foto da Escola Emilia em Figura 3 — Recorte de jornal mostrando
1999, antes da ampliacdo do prédio para 0 novo prédio da escola e anunciando a
implementacéo do ensino médio implementac&o do ensino médio

Ampliacao do Emilia

Hoje, as 10h30min, ¢as do prefeito Daniel retores e ex-diretores
sera inaugurado o novo  Bordignon, do vice Vol- de escolas vizinhas,
pavilhdo, da Escola mir Miki Breier, dase- além dos professores
Emilia Viega da Rocha. cretaria de Educagdo convidados. Com esta
Serdo mais cinco salas  do Estado, Lucia Cami- ampliagdo, a escola
de aula e dois conjun-  ni, dadelegada de Edu- prepara o terreno para
tos de sanitarios. Sdo cagdo, Anabel Lorenz- a implantagido do 2°
esperadas as presen- zi, de vereadores, de di- grau no proximo ano.

i

ESCOLA: prédio novo da Escola Emilia.

Fonte: Acervo da escola (1999). Fonte: Acervo da escola (2000)

Paralelo a essa discussdo, aconteciam as assembleias da Constituinte Escolar que
reuniam os diversos segmentos da comunidade escolar (alunos, pais, professores e
funcionarios). Isso contribuiu para repensar a grade curricular e a carga horéria de cada
componente curricular, acrescentando disciplinas como Inglés e ampliando a carga horaria
semanal de Artes (passou para dois periodos), Histdria, Geografia e Educagdo Fisica (que
passaram a ter trés periodos).

Em 2002, foi implementado o Ensino Médio e a escola passou a funcionar em trés
turnos (manhd, tarde e noite). Nesse momento, transferi minha nomeagdo de professor de
Filosofia para o Ensino Médio do Colégio Antdnio Gomes Correa para a Escola Emilia e

passei a trabalhar quarenta horas semanais nesta escola.
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Até 2006, incluindo o periodo da gestdo (2003-2006) do governador Germano
Rigotto (PMDB) esse processo formativo foi sendo ampliado. Tanto através de reunides,
palestras e confraternizacfes na escola, como de cursos oferecidos pela 282 CRE.

Entre 2007 e 2010, durante a gestdo da governadora Yeda Crusius (PSDB), uma série
de mudangas foram implementadas, de maneira vertical, sem consultar a comunidade escolar.
Assim, numa reunido de professores em que nem todos estavam presentes e sem consenso,
apos um intenso debate, ocorreu, em novembro de 2009, a reestruturacdo da grade curricular,
ampliando a carga horaria de Matematica e Lingua Portuguesa, em detrimento de outras
disciplinas como: Artes, Educacéo Fisica e Geografia. O principal argumento para isso foi a
avaliacdo externa. Na opinido dos defensores desta nova grade, as habilidades de
interpretacdo de texto e raciocinio l6gico sdo fundamentais para a solucdo das questdes do
ENEM, por exemplo, “o que importa ndo ¢ o dominio dos conteudos e sim acostumar-se a
resolver aquele tipo de questdes, por isto se os professores exercitarem mais, em sala de aula,
a solucdo de exercicios similares as provas do ENEM, os alunos estardo melhores
preparados”. Essas e outras falas parecidas convenceram a maioria dos professores presentes
a votarem na aprovacdo da nova grade. O grupo vencido alegava a importancia de uma
discussdo mais demorada sobre os objetivos, contetidos, habilidades a serem desenvolvidas
pelas disciplinas, para deliberar sobre a carga horaria necessaria para o desenvolvimento desse
trabalho. N&o constava na argumentacao um elemento que no ano 2000 era fundamental: uma
grade curricular aprovada em uma assembleia que reunia a comunidade escolar, sé poderia ser
alterada através de outra assembleia.

Esse breve histérico tem como objetivo falar um pouco sobre os contextos de
formacdo continuada na Escola Emilia (2000-2012) dos quais participei e que antecedem o
periodo que sera analisado na presente tese (2013-2017). Acredito ser oportuno também
relatar as experiéncias ligadas ao teatro que ocorreram durante este periodo.

Paralelo a esse tempo de adaptacdo e estranhamento narrado acima aconteceu nos
bastidores uma experiéncia que, ainda hoje, faz recordar as vivas impressoes deixadas pela
constituicdo do grupo de teatro estudantil Garras de Anjo. A sua atuacdo na escola nao se
restringia a ensaiar e apresentar determinados espetaculos em datas significativas do
calendario, e sim em mobilizar a comunidade escolar de diferentes modos. Primeiro, o grupo
constituiu-se como um espaco aberto de vivéncia e partilha de vida: mais do que ensaiar,
trocdvamos experiéncias, falando e jogando sobre as alegrias e problemas de cada um de nés,
formando assim um grupo de amigos. Depois, 0 Garras de Anjo estimulava os alunos e 0s

professores tanto para frequentar os espetaculos teatrais que ocorriam na cidade como para
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encontrar recursos que possibilitassem a realizacdo de apresentacdes teatrais na escola™.
Além disso, quando da producdo de algum espetaculo, uma boa parte da comunidade escolar
se envolvia: professores, funcionarios, pais e alunos empenhados na construcdo dos objetos
cénicos, na confeccdo dos figurinos, entre outras tarefas.

Isso foi acompanhado também por alguns elementos que ndo foram tdo animadores,
mas que, provavelmente, também foram formativos. Por exemplo, os esforcos que o grupo
teve de empreender para se constituir e permanecer na escola, pois havia uma luta constante
entre apoiadores e opositores, estes Ultimos extremamente irritados com os ruidos, com 0s
movimentos, com as alteragcdes de rotina produzidas por esse projeto.

Na Escola Emilia, ja em 2000, passei a auxiliar o trabalho da professora Maria
Zuleica Gomes Carneiro?, nas producdes artisticas que ela realizava na escola. Em seguida, a
Zuleica, a Roberta™® e eu participamos de um curso para professores que desejavam trabalhar
com teatro nas escolas de Gravatai, organizado pela FUNDARC™,

Entdo, em 2002, a escola conseguiu, junto a 282 CRE, organizar o projeto Teatrar é
Viver, liberando 4 h semanais da carga horaria da professora para ministrar oficinas de teatro
para os alunos da manha no turno inverso, tendo como um dos objetivos a montagem de um
espetaculo para concorrer no FESTIL (Festival de Teatro Estudantil) que acontecia uma vez
por ano na cidade. De agosto até novembro deste ano, trabalhamos na preparacdo do
espetaculo Pao e Circo que nos rendeu o prémio de terceiro melhor espetaculo da categoria
adolescente-adulto do FESTIL 2002. Aproveito para explicar que, apds cada apresentacdo no
FESTIL, ocorre um debate entre os jurados e o grupo que apresentou, fornecendo sugestdes
para o trabalho.

Para além disso, 0s momentos de ensaio eram sempre um momento de tensdo com o
ambiente escolar, por causa do excesso de barulho produzido que interferia nas aulas das salas
vizinhas. Algumas vezes, a sala que usdvamos para ensaiar estava reservada para uso da

direcdo, nos deixando sem local para o ensaio. Entdo, usdvamos o patio, ou algum local fora

1 Para isso, foi fundamental o apoio da Prefeitura Municipal de Gravatai, através da FUNDARC, Fundac&o
Municipal de Arte e Cultura, tanto fornecendo informagdes, realizando oficinas de teatro (tanto para alunos
como para professores), como patrocinando a vinda de grupos teatrais até a escola, entre outras coisas.
Especialmente nas duas primeiras gestdes do Partido dos Trabalhadores (1997-2004). Este mesmo partido nas
suas gestdes posteriores (2005-2011) e os governos subsequentes e atual do Partido do Movimento Democratico
Brasileiro diminuiram os investimentos na area da cultura o que levou a extingéo desta Fundagdo em 2017.

12 A partir de agora, vou chamé-la apenas de Zuleica.

3 A professora Roberta Ludwig é professora de Lingua Portuguesa e Literatura para o ensino fundamental e
médio da Escola Emilia, uma das professoras parceiras para a realizacdo das praticas teatrais na escola, as
entrevistas com ela foram objeto de andlise na dissertacdo (ABEGG, 2103).

14 Sobre o testemunho dado pelas professoras acerca da importancia dessa formagao ver ABEGG, 2013, p. 21.
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da escola. As vezes tinhamos a sensagio de que estdvamos ali incomodando as pessoas, como
se aquele projeto ndo tivesse a minima relevancia pedagogica.

Apesar disso, o trabalho da professora Zuleica se manteve nos anos posteriores: em
2003, ganhamos o troféu de Prémio Especial do Jari com o espetaculo Joana D ’drc. Esse
espetaculo teve uma Unica apresentacdo (especifica para o FESTIL), mobilizando os diversos
setores da escola: pais, alunos, professores, diregdo, supervisao e orientagdo, empenhando-se
na constituicdo de cenario, objetos cénicos, figurino, etc., perpassando as aulas de Artes no
seu processo de confeccdo; a passagem temporal e mudanca de cenario se davam através de
coreografias que ligavam uma cena na outra, conferindo plasticidade ao texto; o elenco total
constituiu-se de mais de quarenta alunos. Desse modo, nesse ano, as oficinas de teatro
transformaram-se em um espaco de integracdo, mobilizacdo e articulacdo da comunidade

escolar em geral.

Figura 4 —Registros do espetaculo Joana D’arc durante o Festil de 2003"

Fonte: Acervo da escola(2003).

Na parte inferior a direita estfo as professoras Roberta (a esquerda) e Zuleica (a direita).
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Mesmo assim, esse ritmo nédo se repetiu nos anos seguintes, pois em 2004 e 2005 néo
participamos do FESTIL, as oficinas ndo conduziram a montagem de um espetaculo,
acabaram se tornando um espacgo de exercicio das praticas teatrais, partilha de vivéncias e
integracdo. Nesse contexto, em 2005, trabalhamos sobre o texto O pagador de Promessas de
Dias Gomes.

No ano de 2006 ocorreu a constituicdo do grupo de teatro estudantil Garras de Anjo.
Esse ano letivo comecou com algo que potencializou a pratica do teatro na Escola Emilia:
formacdo. A escola enviou-nos (Zuleica e eu), como seus representantes, para o | Seminario
Estadual de Teatro na Escola'®, o qual se transformou em um curso intensivo de teatro para
cada um de nés, pois, pela manh, assistimos a palestras e painéis com especialistas da &rea®”,
a tarde participamos de oficinas, praticando ou exercitando a teoria, sendo que cada dia
terminava com uma apresentacao teatral ou com a visitacdo a uma exposi¢ao de artes visuais.

O material tedrico que levamos desse semindrio para a escola possibilitou a
reformulacéo do projeto Teatrar é Viver. Assim, conseguimos, junto & 282 CRE, a dedicacdo
de quatro horas semanais da minha nomeacéo para realizar as oficinas com os alunos no turno
inverso. A Zuleica continuou auxiliando, pois estava trabalhando na vice-dire¢do do turno da
tarde e quando n&o tinha muita atividade na direcdo vinha participar conosco. Entdo, de abril
até junho, desenvolvemos uma oficina de teatro por semana na escola. Nelas realizdvamos
dinamicas e jogos teatrais, aprendidos no seminario e nas oficinas da FUNDARC. Em maio, a
partir de um jogo de improvisacao, inspirado no livro Improvisacéo para o Teatro (SPOLIN,
1979), cada aluno constituiu um personagem e na parte final da oficina cada personagem foi
se apresentando aos demais que assistiam como se fossem a plateia. Em outro encontro, os
diferentes personagens foram sendo colocados em cena de maneira a improvisar um dialogo.
Por fim, esse jogo resultou em um esquete teatral que os alunos batizaram de Era uma vez na
Franca. Ele possuia uma estrutura flexivel que deixava muito espago para a improvisacao, ou
seja, 0 jogo estava presente desde a constituicio do personagem até o momento da
apresentacdo. Sendo assim, até mesmo o espetaculo comico desenvolvia-se num processo de

jogo com o publico.

10 | Seminério Estadual de Teatro na Escola Pdblica aconteceu em Porto Alegre (no Centro Cultural CEEE
Erico Verissimo, na Casa de Cultura Mario Quintana e no Theatro S&o Pedro) entre os dias 27 e 31 de mar¢o de
2006.

Y Dr. Ricardo Ottoni Vaz Japiassu, Dr?. Vera Bertoni, Professor Carlos Médlinger, Professor Jodo Carlos
Machado, Professora KathrinHolzermayr Rosenfield, Professor e Ator Luiz Paulo Vasconcellos, Professora
Isabel Ibias, Dr2. Mirna Spritzer, Professora Celina Alcantara, Dr. Gilberto Icle e Dra. Maria Licia de Souza
Barros Pupo.
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Apos trés apresentacOes desse espetaculo, passamos a dedicar um tempo das oficinas
para discutirmos o que iriamos apresentar no FESTIL. Ao considerar que aquela comédia
estava ficando muito boa, sugeri que fizéssemos algo nessa linha e, para minha surpresa, por
unanimidade, o grupo queria montar uma histdria tragica, de preferéncia grega. A partir disso,
cada um de nds passou a partilhar as suas impressdes e trazer sugestdes de possiveis textos
tragicos classicos. Depois de muito estudo e debate, optamos pela adaptacdo da peca Gota
d’dgua de Chico Buarque. De junho até o inicio de outubro, muita leitura e pesquisas sobre
Medéia (tanto grega, como latina), assim como sobre musicas e textos do Chico Buarque. Em
meio a isso, muito jogo, improvisacao, ensaio e algo que nos permitiu mergulhar no universo
da obra: uma sessdo do filme A Opera do Malandro no Cine-Teatro Municipal*.

Apds a apresentacdo (em novembro) no FESTIL, os jurados elogiaram muito o
trabalho. Voltamos para a escola com nove troféus (dentre eles, o de melhor espetaculo,
melhor atriz, melhor ator coadjuvante e melhor diretor). Nesse momento, parecia que todos
haviam esquecido as tardes barulhentas e as demais reclamacdes sobre o grupo, os problemas
de indisciplina de alguns alunos: o que importava era aquela atmosfera de sucesso e 0 nome
da escola no jornal municipal®.

No ano seguinte, a direcdo fez varios movimentos junto a 282 CRE para que se
mantivesse o projeto. Contudo, o novo governo (2007-2010, gestdo Yeda Crusius do Partido
da Social Democracia Brasileira), com o objetivo de cortar e economizar gastos, vetou 0s
projetos da escola, tanto na area cultural (oficina de teatro, circulo literario, hora do conto)
como na area esportiva (treinos de voleibol e futsal), exigindo que cada professor cumprisse
toda a sua carga horaria minima semanal em sala de aula, desenvolvendo aquilo que
apelidamos de enturmacao, pois consistia em preencher cada sala de aula com turmas com
mais de cinquenta alunos, em espacgos que foram projetados para atender no maximo quarenta.
Portanto, o grupo Garras de Anjo ndo tinha mais um professor que o assessorasse, nem uma
sala para desenvolver os ensaios. Ainda assim, sobreviveu até meados do ano 2007, reunindo-
se em outros locais da comunidade como o saldo esportivo da Igreja Sdo Miguel e a Creche
Comunitaria Sdo Marcos. Contudo, o exercicio e a pratica do teatro permaneceram na escola,
ndo mais visibilizados através de um grupo, mas exercidos em trabalhos realizados pelos
alunos, especialmente em projetos das areas de Linguagens e Ciéncias Humanas ou em

eventos como o Sarau Literario, a Semana da Consciéncia Negra, a Semana Farroupilha, entre

18 Aqui contamos com o apoio do Professor Daniel Assungdo, na época, coordenador do setor de artes cénicas da
FUNDARC, que tornou possivel a organizacdo desse momento.

9°0 jornal Correio de Gravatai publicou os resultados do FESTIL na edigéo do dia 2 e 3 de dezembro de 20086,
destacando a nossa escola como campead.
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outros. Acredito que este resumo ajuda a constituir uma visdo geral sobre as formacoes
continuadas e sobre as préticas teatrais que aconteceram na escola antes do periodo (2013-
2017) que constitui a delimitacdo temporal de andlise desta tese e que serdo relatados nos

préximos capitulos. Passamos agora a discussao proposta para este capitulo.

2.2 Os diagndsticos da atualidade e os lampejos de intensidades

Colecionar lembrancas é como caminhar por um lugar ndo muito iluminado, alguns
objetos sdo percebidos e vistos com clareza, outros se escondem na penumbra. Relatar
reminiscéncias é uma tarefa destinada a tropecar no esquecimento. Isso pode ser dito, tanto
em um exercicio individual, como no trabalho da histéria. Rememorar o passado é mergulhar
em uma narrativa cheia de lacunas a serem preenchidas pela interface entre ficcao e realidade.
A atividade de um colecionador traz consigo a marca de “uma tensdo dialética entre os polos
da ordem e da desordem” (BENJAMIN, 2011, p. 216). Gagnebin (1994) em algumas de suas
consideracdes introdutdrias sobre o livro de Walter Benjamin (1994), especialmente no que
tange ao tema da narracdo e seus vinculos com o trabalho do historiador, desenvolve esta
nocdo, destacando as semelhancas entre o acontecimento, o seu estudo e uma narrativa
especifica. A autora explica que Benjamin critica as maneiras de lidar com a historia
afirmando a existéncia de um tempo “homogéneo e vazio, um tempo cronoldgico e linear”
(GAGNEBIN, 1994, p.8). E preciso perseguir outro conceito de tempo, o tempo do agora
(“Jetztzeit”), paradoxalmente intenso e breve. A tarefa do historiador estd em “constituir uma
‘experiéncia’ (“Erfahrung”) com o passado”(GAGNEBIN, 1994, p.8).

A estrutura da narrativa tradicional possui um movimento de abertura que a autora
pretende identificar. Cita como exemplo Scheherazade e as mil e uma noites, movimento
ilimitado da memdria que ndo se fecha em uma conclusdo com o fim da narrativa
simplesmente, mas que se abre para outras histdrias, que se abrem para outras, que se abrem
para suas possiveis interpretacdes e acdes depois de ouvi-las, “pois um acontecimento vivido
é finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao passo que o acontecimento lembrado
¢ sem limites, porque ¢ apenas uma chave para tudo o que veio antes e depois” (BENJAMIN,
1994, p. 37).

Desse modo, constituir uma historia aberta, fazer uma experiéncia com o passado,
passa por um exercicio de enfrentamento das urgéncias do presente. Algo semelhante aparece
no texto O que sdo as Luzes? escrito por Michel Foucault sobre as afirmagdes de Kant quanto
a defini¢do do lluminismo. Foucault extrai dessa anlise kantiana um novo modo de lidar com

as questdes da atualidade, do presente, pois, ao se interrogar sobre o lluminismo, Kant coloca
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a questdo do presente, da atualidade, de uma forma bem diferente, “quase inteiramente
negativa, como uma Ausgang, uma ‘“saida”, uma “solugdo” [...] a questdo se refere a pura
atualidade. Ele ndo busca compreender o presente a partir de uma totalidade ou de uma
realizacdo futura. Ele busca uma diferenca: qual a diferenca que ele introduz hoje em relacéo
a ontem?” (FOUCAULT, 2011, p. 337).

Em uma entrevista concedida em setembro de 1967, intitulada “Que é o senhor,
professor Foucault?”, Foucault (2014, p. 35) em certo momento explica que seu trabalho ¢é
também de histéria, mas que propde uma ruptura com outras narrativas histdricas que
possuem uma linearidade, uma crenca na evolugdo sistematica da humanidade, bem como na
dicotomia entre o individual (micro historia) e o universal (macro histéria). Outro elemento
gue Foucault evita no seu trabalho sobre a historia € a nocdo de causalidade, pois para ele
seria mais interessante investigar as simultaneidades, 0s acontecimentos que, mesmo
distintos, se fazem contemporéneos. O autor afirma que esse trabalho de histéria é
acompanhado de uma atitude filosofica com visiveis inspiragdes nietzschianas:

Que o que eu fago tenha algo a ver com a filosofia & muito possivel, principalmente
na medida em que, pelo menos desde Nietzsche, a filosofia tem como tarefa
diagnosticar e ndo procura mais dizer uma verdade que possa valer para todos os
tempos. Eu procuro diagnosticar, realizar um diagndstico do presente: dizer o que
somos hoje e o que significa, hoje, dizer o que ndés dizemos. Esse trabalho de
escavacdo sob nossos pés caracteriza, desde Nietzsche, 0 pensamento

contemporaneo, e nesse sentido eu posso me declarar filésofo (FOUCAULT, 2014,
p. 34).

Com esse esforco de fazer uma experiéncia com o passado, com esse desejo de se
deixar interpelar por aquilo que introduz uma diferenca que instaura uma descontinuidade,
com esse empenho de exercitar uma atitude filoso6fica como diagnostico da atualidade,
apresento algumas inquietacdes disparadas pelo campo empirico. O que denominei de campo
empirico é composto por momentos dispersos que acontecem na escola, perseguidos e
assinalados pelos recortes de um ponto de vista e pelas opera¢bes do meu olhar como
pesquisador em contato com o0 ambiente escolar especifico que esta sendo investigado. O
principal critério para esses registros sdo os lampejos de intensidade que eles produzem numa
atitude semelhante aquela realizada por Foucault diante das cartas régias do século XVIIIL: “A
escolha que nele se encontrard ndo seguiu outra regra mais importante do que meu gosto, meu
prazer, uma emogao, O riso, a surpresa, um certo assombro ou qualquer outro sentimento, do
qual teria dificuldades, talvez, em justificar a intensidade, agora que o primeiro momento da
descoberta passou”. (FOUCAULT, 2003, p. 203). Uso esse binbmio, campo empirico, de uma

maneira um tanto simples, “campo” se refere a um recorte a ser desenhado (dentre as muitas
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coisas que acontecem, selecionar, separar o que sera digno de nota) e empirico faz referéncia

a experiéncia, as fortes sensacdes desencadeadas por esse ambiente.

2.3 Formacao continuada na escola: confrontos e tensdes

Minhas observacgdes diante dos momentos de formagdo que acontecem na escola
instigaram uma inquietacdo sobre a possibilidade desses espacos se constituirem em
exercicios de modificacdo de si para os docentes: por quais meios e de quais modos se
tornaria possivel movimentar as formacgdes docentes da escola? Ou, dito de outra forma: que
operacOes ou procedimentos (através de préaticas teatrais) foram implementados na escola para
que, em um dado momento, acontecesse a reacdo do grupo docente diante do que estava
estabelecido e se buscasse outros modos de produzir praticas docentes? E, junto a isso, como
se operou uma outra mudanca que nos leva a aceitar e a buscar adaptar-se cada vez melhor
aos programas que sdo estabelecidos fora da escola e encaminhados de maneira arbitréaria?

Existe nos momentos de formacdo continuada (na forma de cursos, palestras
pontuais, reunides pedagogicas, oficinas, etc.) que sdo propostos aos professores algo que se
repete. Essa repeticdo também supde espacos de traicbes aquilo que esta se repetindo,
estabelecendo como naturais determinados modos de ser docente. Somos assim quase
seduzidos por essa ilusdo, por essa promessa de que podemos melhorar a qualidade de nosso
trabalho, aplicando técnicas pedagdgicas apreendidas em um lugar estrangeiro ao contexto em
gue o desenvolvemos. Receitas que seriam universalmente validas e eficazes para o ensino, e
nos conduziriam a um lugar de maxima exceléncia. Talvez analisar essas praticas como
historicas, para além de nos fazer perceber essa ilusdo, possa nos ajudar a enxergar que essa
repeticdo serve para a reiteracdo e para a reacomodacdo de um certo trabalho docente que
atende a um conjunto maultiplo de interesses dispersos, dificeis de serem mapeados. Dito de
outro modo, deixa um pouco visivel um certo esfor¢o de se consolidar uma forma de ser
professor que ¢ “bem vinda”, “bem aceita”, para um certo tipo de escola e para um certo tipo
de politica publica para a educacdo, pois responde a um lugar, a um papel a ser desempenhado
para que a “historia” siga o seu curso, ndo como o curso de um rio sinuoso, com suas curvas,
mas sim como de uma seta disparada que ndo pode desviar do alvo, nem abandonar sua
linearidade.

Ao escrever isso, penso em dois momentos formativos propostos pela 282 CRE
(Coordenadoria Regional de Educacdo, que abrange as cidades de Gravatai, Cachoeirinha,
Glorinha, Viaméo e Alvorada) que foram considerados 0s momentos mais importantes de

formacdo, no primeiro semestre de 2015, para as escolas estaduais desta Coordenadoria.
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Ambas palestras em auditérios localizados fora da escola, pois as formagfes que acontecem
na escola, em seus diferentes formatos, ndo sdo consideradas importantes pela SEDUCRS e
pela maioria dos professores da escola. As pessoas em geral, tanto da comunidade escolar
como da Coordenadoria, referem-se as formacGes que acontecem na escola como sendo
menores do que as outras que possuem um carater oficial mais visivel. Percebe-se isso
inclusive pelas palavras utilizadas para nomear os momentos formativos. Quando é na escola
as palavras utilizadas sdao “reunido” ou “encontro”, porém, quando acontece fora da escola,
utilizam especificamente a palavra “formacdo”. Essas palestras possuiam algumas
caracteristicas em comum: as falas dos palestrantes se desenvolviam com uma carga retorica
exagerada, muito semelhante a um sermdo de uma missa, enfatizando exemplos positivos,
depreciando exemplos negativos, fazendo piadas. Também exortavam a importancia de se
encontrar um sentido para a prépria existéncia, quase como conselhos psicanaliticos para
evitar a depressdo, colocavam toda a possibilidade de uma educagdo de qualidade na
disponibilidade do professor em aprimorar as suas técnicas e fazer um bom trabalho, assim
como um pastor que precisa dar a vida pelo seu rebanho. Além disso, havia um evidente
esforco em se motivar os profissionais em educacdo para realizarem com alegria suas
atividades.

Para além desses espacos predeterminados como formacgdo continuada de
professores, acredito que na pratica cotidiana docente, nas reunides de planejamento, na
construcdo dos projetos pedagdgicos, nas relacbes de amizade, existe um processo de
formacdo que segue 0 curso sinuoso do rio e ndo a direcdo linear da seta. Talvez este seja o
mais potente conflito na formacao continuada de professores: de um lado, a escola como lécus
privilegiado de formacdo continuada dos professores, de outro, esse constante esforco dos
governos, da sociedade civil e do meio empresarial de constituirem os procedimentos pelos

quais essa formacéo se faria mais eficiente.

2.4 Escola Emilia: urgéncias e interrogac@es sobre a formacgdo continuada (2015-2014)
Na Escola Emilia, somos um grupo de quarenta professores, sendo que a maioria
possui graduacdo na sua area de ensino e cursou algum tipo de especializacdo em Educacao.
Além disto, uma professora possui o titulo de Mestre em Educacdo pela UNISINOS, um
professor de historia é Mestre em Educacdo pela UFRGS, um professor de filosofia esta

escrevendo esta tese de doutorado na UFRGS e mais quatro, dentre nds, cursam ou cursaram
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alguma cadeira PEC no PPGEDU/FACED/UFRGS?. De alguma maneira, isso manifesta um
desejo latente por formagao no grupo de professores, ou dito com uma inspiragéo foucaultiana
em suas ressonancias nietzschianas, poderiamos chamar de uma certa vontade de formagéo.
Contudo, uma vontade de formacédo que nédo deve ser apressadamente considerada como uma
equiparacdo aos conceitos de vontade de verdade e vontade de poténcia de Nietzsche, mas,
sim, como fruto da tenséo entre essas vontades, como luta antagbnica entre um esforgo por
formatar, por se adaptar a um modo “correto” de ser docente, de um lado, e, de outro, um
esforco por encontrar, por inventar novas possibilidades de exercer a docéncia.

O ano de 2015 trouxe, desde o inicio, algumas mudancas e enfrentamentos por parte
dos docentes. J& em fevereiro, tivemos trés dias de reunifes com o anuncio de alteragdes na
forma de conduzir o Ensino Médio Politécnico que vigorava na escola desde 2011: as aulas do
Seminario Integrado® foram deslocadas para o turno inverso de aula e transformadas em
oficinas (Judd, Matemética, Espanhol, Saiude e Meio Ambiente, Mundo do Trabalho,
Expresséo Corporal e Escrita) rotativas, a cada trimestre os alunos participam de uma oficina
diferente no turno inverso, o estudante ndo escolhe a oficina que vai frequentar, esta escolha €
definida pelo Servico de Supervisdo Escolar (SSE). Nestas modificaces na forma do
Seminario Integrado ha uma acentuada preocupacdo em contemplar a carga horéria de
professores, entdo o contetdo tem de combinar com a &rea de conhecimento destes
professores. Além disto, querem forjar a identidade de escola no campo levando a mesma a
colocar contetdos vinculados a preservacdo ambiental. Ao mesmo tempo, desprestigiam nas
discuss@es os bordBes educacionais que tanto defendem: os objetivos do Seminario Integrado,
sua funcdo interdisciplinar e integradora dos contedos fragmentados no sistema de ensino
tradicional, os interesses e necessidades dos alunos e o seu contexto sociocultural. Ademais, a
participacdo nas formacdes do PACTO? pelo fortalecimento do Ensino Médio (das quais
participamos de marco a dezembro de 2014) foi encerrada. Houve nesse ano limitagdes
crescentes para a possibilidade de um trabalho interdisciplinar e de construcdo de espacos de
dialogo entre os colegas, projetos pedagdgicos foram sendo pensados e abandonados antes de
sua efetivacdo. Outras demandas, além dessas, se interpuseram: durante quatro anos (2011-

2014) o governo estadual implementou uma politica de valoriza¢do do funcionalismo publico

2 programa de Educacdo Continuada do PPGEDU/UFRGS, que permite participar dos Seminérios organizados
pelos professores do programa, possibilitando seu posterior aproveitamento, caso ingresse no curso de Mestrado.
2! Explicarei mais adiante o que compde este componente curricular.

22 Conforme o site:In:http:/pactoensinomedio.mec.gov.br/. Através do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio, o governo federal oportunizou um convénio com a SEDUC/RS para implementar o projeto de
formacdo continuada para os professores de ensino médio do Estado do Rio Grande do Sul. Os professores
receberam uma bolsa de auxilio (de R$ 200,00) para participar das formagdes que, de abril até dezembro,
conformariam 200 horas de formacdo, sendo 100 horas presenciais e 100 horas a distancia.
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em geral (com um calendéario de reajustes salariais), mas, ainda assim, os embates com o
nosso sindicato (CPERS) foram frequentes por conta de o governo pagar um salario inferior
ao Piso Nacional do Magistério e realizar uma série de mudancas pedagogicas de maneira
vertical, sem uma discussdo prévia com a categoria. A partir de 2015, assumiu um novo
governo estadual, com uma outra postura diante do funcionalismo e, alegando a condicéo
deficitéria das financas do Estado e sem condicGes de realizar o pagamento em dia do salério
dos funcionarios, o governo realizou o pagamento parcelado de nossos salarios. Tal situacdo
nos levou ao desgaste de mais um periodo de greve, cuja recuperacdo da carga horaria foi
implementada com a reiteragdo da necessidade de se ministrar aulas tradicionais e
conteudistas, pois a realizagdo de projetos mais amplos e interdisciplinares poderiam ser
vistos como “matac¢ado de aula”.

Tudo isto me faz pensar no quanto o ano de 2014 foi potente em acontecimentos
pedagogicos e artisticos, no quanto o rio da criacdo que jorrou fértil foi sendo drenado e
cerceado em 2015. Da mesma forma, faz pensar na dura resisténcia de certos colegas em
defesa desse rio da criacdo, por mais que isso 0s confrontasse com a incompreensdo da

coordenacao pedagdgica da escola.

Figura 5 —Momentos da participacdo no Festil de 2014%,

Fonte: Acervo do autor (2014).

28 Na parte superior esquerda s&o imagens do espetaculo “Entre Chico e Vinicius”. Na parte inferior esquerda, sdo os alunos
que integraram o elenco de Medeia debatendo com os jurados durante o Festival. Na parte direita superior, sdo os alunos da
escola descarregando o cendrio do Onibus e levando para o palco do SESC/Gravatai. E na parte direita inferior, sdo dois
registros do espetaculo Joana D’arc.
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Quando falo desse rio da criagdo me refiro a um contexto pedagogico que estimulava
os alunos a se comprometerem com processos de exercicios de criacdo. As varias areas do
conhecimento desenvolveram projetos pedagogicos que colocaram a escola em movimento,
dentre eles destacam-se: 1) Mitologia em Cena (envolvendo a area de Linguagens e Ciéncias
Humanas); 2) O FESTIEVR, festival de esquetes da escola (com a participacdo e apoio de
varios componentes curriculares e a presenca de artistas cénicos da cidade); 3) Biografias
cientificas e suas invencdes (area de ciéncias naturais e matematica); 4) O Sarau Literério:
“Vida e morte — caminhos para a criagdo” (coordenado pela area de Linguagens, mas que
obteve o envolvimento das demais areas); 5) Festival de Talentos (organizado pelos
oficineiros do Mais Educacdo, com participacdo espontanea de alunos e professores); 6)
Semana Farroupilha, construcdo e desconstrucdo do mito do gaicho. Além disso, os alunos
foram assistir ao Festival de Teatro de Gravatai no SESC e participaram com quatro
espetaculos no FESTIL (Festival de Teatro Estudantil Municipal).

O rio é o meio caminho entre seus afluentes e 0 mar. A metafora do “rio da criagdo”,
concebido como intermediario, como transicdo e movimento, me ajuda a pensar que isso tudo
ndo foi fruto do acaso, por mais que 0s acasos € as coincidéncias possam ter ajudado ou
atrapalhado. Tal recurso de linguagem me leva a pensar em quais sejam os afluentes que
ajudaram a engrossar esse “rio da criagdo” que aconteceu em 2014. Confesso, de anteméo,
gue assim como essa metafora é fruto de uma escolha, as consideracdes sobre esses projetos
pedagdgicos emergem de uma arbitrariedade que é aquela que subjaz a toda andlise: o recorte,
a operacdo que realiza o observador®. Acredito que a realizacdo desses projetos resulta de
muitas relagOes, tensOes, situagdes, vontades, sentimentos e muitos outros elementos
constituintes que escapam, devido a sua dispersao, por isso ndo podem ser mapeados. Mas
existe um contexto genérico que estabeleceu o ambiente propicio para o desenvolvimento
dessas préticas, sendo possivel, entdo, apontar os contornos, 0s tragos gerais que compdem
esse desenho.

O primeiro afluente visivel desse processo foi a implementacdo do Ensino Médio
Politécnico em 2012, que ampliou de 25 para 30 periodos semanais a carga horaria do aluno.
Esses periodos a mais constituiram o componente curricular denominado Seminario

Integrado, espacgo-tempo utilizado para integrar de maneira interdisciplinar os conhecimentos

% \er ARTIERES, 2004, p. 30.
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trabalhados pelas disciplinas do ndcleo comum com o mundo do trabalho, além de ter por
tarefa introduzir o contato do aluno com os procedimentos da pesquisa cientifica.

O segundo, a implementacdo de horas semanais dedicadas a formacdo dos
professores atraves do projeto do governo federal denominado “PACTO” Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio permitiu esclarecer dividas tematicas em relagdo ao Ensino
Politécnico, bem como afinar a sintonia dos professores em torno do trabalho que realizavam.

O terceiro, a gestdo da escola (2013, 2014 e 2015) que concentrou suas atencgoes
administrativas para o trabalho pedagogico, esforcando-se por ampliar os momentos de
reunido e planejamento, como também servindo de apoio na estruturacdo dos projetos
pedagogicos realizados.

Quarto, o constante repensar do planejamento e da estruturacdo dos Seminarios
Integrados. Nas duas formas anteriores (2012 e 2013), o Seminério Integrado era realizado
fora do turno escolar do aluno (por exemplo, se o aluno estudava de manha, ele viria fazer
essas disciplinas complementares no turno da tarde ou da noite) e também havia uma certa
confusdo de alguns conceitos ( mercado de trabalho, mundo do trabalho, pesquisa, integracédo
interdisciplinar, etc.). No ano de 2014, os alunos passaram a ter toda a carga horaria do
Politécnico em um Unico turno (os alunos da manhd passaram a ter seis periodos em cada
manhd, somando nos cinco dias da semana a carga horéria exigida) e as confusdes conceituais
passaram a ser amenizadas pela participac¢do na formagéo do PACTO.

Quinto, as aulas de Expressdo Corporal e Escrita ocuparam, desses periodos de
Seminario Integrado, um periodo nos primeiros anos e dois periodos nos segundos e terceiros
anos. Esta aula pretendia realizar com os alunos experiéncias ligadas as técnicas de ensaio dos
atores® (especialmente jogos teatrais utilizados pelo grupo Cooperativa do Teatro®®) para
ampliar as suas poténcias ligadas a comunicagdo, mas na pratica acabou se transformando em
aulas de teatro.

Esse “rio da criagdo” desempenhou em nosso grupo de professores, como a
personagem da mitologia grega, a acdo do moscardo sobre 16%’: ndo consegufamos sossegar e
ndo nos lamuridvamos como em outros momentos, estdvamos comprometidos com nossas

tarefas que resultavam dos poucos momentos de planejamento, potencializados pelos

2> Com essa expressdo genérica refiro-me aos exercicios realizados pelos atores nos seus processos de ensaio,
aquele trabalho realizado por diferentes grupos teatrais antes da estreia dos espetaculos. Ao longo desta tese
utilizo esta expressdo técnicas de ensaio dos atores em diversos momentos com este mesmo significado.

%6 O grupo teatral Cooperativa de Teatro surgiu reunindo pessoas que participavam das Oficinas Populares de
Teatro e Festival de Teatro Estudantil, em Gravatai. Sobre as experiéncias teatrais neste grupo ver ABEGG,
2013, p. 33-35.

16 é uma personagem da mitologia grega, castigada por Zeus que a transforma em uma novilha que é
perseguida por um inseto do qual fugiu correndo pelo mundo.
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intervalos que eram fundamentais para nossa articulacdo. Narrar essas memorias produz
efeitos de intensidade no meu corpo, alteracGes fisioldgicas, imagens de alunos e colegas,
sorrisos e lagrimas, musica e barulho, muitas sensacfes invadem minha mente em um
delicioso devaneio. Talvez sensacdes semelhantes aquelas de Foucault (2003a), diante dos
escritos do século XVII e XVIII, ou semelhantes as minhas reagdes diante da leitura de seu
texto. O efeito que as cartas régias com ordem de prisdo tiveram sobre ele foi mais pelo seu
carater de sair das sombras através de seu embate com o poder do que por suas licdes ou pelas
reflexdes que se poderiam extrair de suas narrativas.

Apresento, portanto, essas contradigdes do ambiente empirico escolar para fazer
algumas consideracdes sobre uma analise historico-filosofica ou um diagndstico da atualidade
e ndo para fazer apenas um relato sobre as praticas ou uma analise de seus discursos, pois
“trazem menos licdes para meditar do que breves efeitos cuja for¢a se extingue quase
instantaneamente” (FOUCAULT, 2003a, p. 203). Capturar essa silenciosa repeticdo de
acontecimentos me ajuda a pensar nas contradicdes e nos movimentos desse ambiente
pedagdgico. Espaco esse que se caracteriza por um certo esforco em tudo prever, tudo
organizar, marcado por esse desejo impossivel de apagar o imprevisivel, o inusitado.

A partir do que foi apresentado até aqui, pretendo terminar este capitulo deixando em
aberto algumas interrogagdes provocativas: quais as possibilidades das préaticas teatrais na
escola? Como perceber sua presenga no ambiente escolar, ndo apenas como disciplina ou
componente curricular, mas também como espago-tempo para a criacao?

Essas interrogacdes ajudam a olhar para algumas experiéncias docentes e teatrais da
Escola Emilia. Nela, o teatro ja se fez e se faz presente de muitas formas: auxiliando
didaticamente alguns componentes curriculares, ornamentando eventos escolares, na
formacdo de um grupo de teatro estudantil, na realizacdo de saraus literarios, mascarado no
componente curricular Seminario Integrado denominado Expressdo Corporal e Escrita, na
organizacdo de festivais de esquetes e talvez de outros modos que escapam ao olhar deste
pesquisador. Em muitos desses exemplos, ele foi recebido como uma visita inesperada e
indesejada e permaneceu como um inquilino barulhento e inoportuno. O conflito talvez seja o
modo de ser do teatro neste meio escolar, pois mesmo quando extremamente elogiado pelos
resultados artisticos e pedagdgicos, seu espaco vai sendo constantemente reduzido e sua
pratica permanece sob uma certa vigilancia constante.

As interrogacfes se multiplicam: que medo é esse que resulta da prética teatral na
escola? De que modo esses exercicios de criagdo com o corpo incomodam aquilo que se

consolidou como verdadeiro na escola? Seriam as préaticas teatrais potentes para movimentar
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as verdades escolares? Como se da esse crescente choque entre a previsibilidade do espaco
escolar (carga horéria, periodos, grade curricular) e a constante producdo de outros tempos
desencadeados por esses exercicios artisticos? Por quais meios se estabelecem esses
murmurios silenciosos do cotidiano escolar que se esforcam por operar o controle dos tempos
e espacos, cerceando e reduzindo as possibilidades para a pratica do teatro na escola?

O espaco escolar se configura como um lugar de confronto, entre forgas de
conservacao e forcas de invencdo. Esse desejo de previsibilidade, essa verdade importada,
absoluta, universalmente possivel se impde nos meios educacionais como a Unica e perene
“verdade”, mas ela sé existe como imposicdo de uma vontade, que afirma e estabelece os
padrbes do que é verdadeiro, do que é certo e errado, do que se deve ou ndo ensinar, do que
precisa ser lembrado ou esquecido. Mas se essa vontade pode se impor, outras vontades se
fazem possiveis como modos de resisténcia. A verdade se constitui como um campo de
disputa, por mais que o padrdo se pretenda uma imposicdo universal, ele sera testado e
burlado no di4logo com as mdltiplas possibilidades de criac&o?®.

2.5 Movimentos de poder com resisténcias

Enfrentar essa nocdo da verdade como campo de disputa é recordar que o sujeito tem
sua historia. Ao introduzir As palavras e as coisas, Foucault refere-se ao texto de Borges em
que ele cita uma certa Enciclopédia Chinesa, pelo riso que ela produz ao perturbar “as
familiaridades do pensamento” ao listar os animais de um modo absurdo demais para o nosso
modo de pensar. Somos tomados por uma absoluta estranheza, pela “impossibilidade patente
de pensar” (FOUCAULT, 2002, p. 9). A lista da Enciclopédia Chinesa citada por Borges
desperta o riso de Foucault, mas ao mesmo tempo lhe dd uma sensacao de desconforto, “de
um mal estar evidente e dificil de vencer”, por lhe fazer visualizar ndo simplesmente o fato
de justapor lado a lado tantas impossibilidades de agrupamentos impensaveis, mas sim por dar
a ver a arbitrariedade de todas as ordens, de todas as listas, das varias classificacfes, do
quanto todos esses codigos cientificos se arranjam e se organizam de modo muito dispar em
cada época, em cada cultura, em cada contexto ou, utilizando a palavra do préprio autor, em
cada episteme: “de fato ndo ha, mesmo para a mais ingénua experiéncia, nenhuma similitude,
nenhuma distingdo que nédo resulte de uma operagdo precisa e da aplicacdo de um critério
prévio” (FOUCAULT, 2002, p.15)

%8 No capitulo 4 farei uma relacéo desses termos de forcas de conservagdo e forcas de criagdo com os conceitos
de vontade de verdade e vontade de poténcia desenvolvidos por Nietzsche.
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Depois de explicar como as heterotopias solapam a linguagem, demonstrando a
operacdo arbitraria que nos faz perceber uma relagdo imediata entre 0s seres e suas
designacgdes, Foucault nos faz mergulhar ainda mais nesse abismo, entre as palavras e as
coisas, mostrando os inimeros problemas que sdo ignorados para que possamos entendé-las
como proximas. Ou seja, passa a demonstrar as diferentes operacOes realizadas pelo
conhecimento humano para que se pudesse perceber essa relacdo entre as coisas e sua
representacdo linguistica como imediata. Primeiro, fala de como a intuicdo empirica mais
imediata, mais proxima da experiéncia, ja obedece a um ordenamento anterior designado pela
cultura na qual essa experiéncia é realizada. Depois, refere-se a outra extremidade do
conhecimento humano, na qual sdo elaboradas as teoriza¢Ges da ciéncia e da filosofia, que
buscam justificar as razbes dessa ordenacdo que se impBe ao cosmos. Em um terceiro
momento, 0 autor demonstra as caracteristicas desse lugar intermediario, entre essas duas
extremidades (a empiria e a elaboragdo cientifica ou filosofica). E esse lugar mediano que
permite “constatar que essas ordens ndo sdo talvez as Unicas possiveis nem as melhores”
(FOUCAULT, 2002, p. 16). Podemos ai verificar “os modos de ser da ordem” (FOUCAULT,
2002, p. 17), apesar de sua aparente evidéncia e continuidade, podemos encontrar a sua
invencdo, perceber o quanto as possibilidades de sua organizacdo dependem de certos
condicionamentos, bem datados e passiveis de modificagao.

Foucault estd propondo um estudo, uma analise histérica da constituicdo de um
campo epistemoldgico, uma investigacao das condicdes de possibilidade da existéncia e da
classificacdo dos diversos campos de saber. Esse estudo historico se fard pela arqueologia,
estudo das origens (invencdo/Erfindung) e ndo da origem (comego/Ursprung). Essa
arqueologia, portanto, ndo é a busca desse lugar de onde tudo comecou, também ndo é o
estudo teleoldgico de uma esséncia, de um objeto, e de sua evolucdo ao longo dos tempos. E,
entretanto, o estudo daquilo que torna possivel, em determinado tempo e espaco, que algo seja
considerado verdadeiro, as condi¢Oes de emergéncia do jogo entre o verdadeiro e o falso,
entre a razéo e a loucura, entre o sujeito e a verdade.

Introduzindo uma de suas conferéncias no Brasil, Foucault expde uma interrogacéo:
“como se puderam formar dominios de saber a partir de praticas sociais?” (FOUCAULT,
2003b, p.7). Apos isto, expbe o que ele chama de um defeito muito grave que constitui o
modo de anélise de um certo marxismo académico, francés e europeu: partir de um sujeito
previamente estabelecido, com acesso imediato a verdade, no qual se imprimiriam,
posteriormente, as condi¢des materiais de sua existéncia. “Meu objetivo serd mostrar-lhes

como as praticas sociais podem chegar a engendrar dominios de saber que ndo somente fazem
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aparecer novos objetos, novos conceitos, novas técnicas, mas também fazem nascer formas
totalmente novas de sujeitos e de sujeitos do conhecimento” (FOUCAULT, 2003b, p. 8). A
partir disto, o autor comeca uma argumentacdo para demonstrar que a propria verdade tem
uma historia. Faz isso apresentando os eixos de sua andlise: primeiro, “a historia dos dominios
do saber em relacdo com as préaticas sociais, excluida a preeminéncia de um sujeito do
conhecimento”; segundo, a metodologia, 0s modos de anélise dos fatos do discurso,
entendendo os discursos ndo apenas como linguisticos, mas também como um embate, como
um campo de disputa, de estratégias, como uma luta. O terceiro eixo seria o de “uma
reelaboracdo da teoria do sujeito” (FOUCAULT, 2003b, p.9).

Ao tratar disto, o autor descreve a consolidacdo dessa visdo cartesiana e kantiana,
pela qual o sujeito tem acesso imediato a verdade, fala também do quanto algumas teorias e
praticas recentes tém contribuido para deslocar e problematizar essa visdo moderna do sujeito
do conhecimento. Dentre estas praticas, salienta o papel preponderante, mas ndo exclusivo, da
psicanalise. Esse sujeito abstrato e universal do conhecimento deve ser exposto a critica
radical da historia, na qual se percebera que houve uma constitui¢do, que ele foi fundado,

inventado e reinventado, em determinado contexto historico.

A hipotese que gostaria de propor é que, no fundo, ha duas histérias da verdade. A
primeira é uma historia interna da verdade, a histéria de uma verdade que se corrige
a partir de seus préprios principios de regulacdo: é a histdria da verdade tal como se
faz na ou a partir da histéria das ciéncias. Por outro lado, parece-me que existem, na
sociedade, ou pelo menos, em nossas sociedades, varios outros lugares onde a
verdade se forma, onde um certo nimero de regras de jogo sdo definidas — regras de
jogo a partir das quais vemos nascer certas formas de subjetividade, certos dominios
de objeto, certos tipos de saber — e por conseguinte podemaos, a partir dai, fazer uma
histéria externa, exterior, da verdade (FOUCAULT, 2003b, p.11).

Em seguida, Foucault afirma que Nietzsche conseguiu proceder a uma analise
historica da constituicdo do sujeito. Para, ap6s, comentar o texto Sobre verdade e mentira no
sentido extra-moral, destacando o carater de invencdo que Nietzsche atribui a origem do
conhecimento: “A invencdo — Erfindung — para Nietzsche é, por um lado, uma ruptura, por
outro, algo que possui um pequeno comeco, baixo, mesquinho, inconfessavel. Este é o ponto
crucial da Erfindung” (FOUCAULT, 2003b, p. 15).

A argumentacdo de Foucault sobre a teoria de Nietzsche nos leva a perceber que néo
existe continuidade entre o conhecimento e as coisas. O conhecimento tem uma histéria, foi
inventado, é resultado de lutas, de disputas. O mesmo ocorre com 0 sujeito deste

conhecimento, que ¢ também historicamente construido. “Podemos admitir sujeitos, ou

podemos admitir que o sujeito ndo existe” (FOUCAULT, 2003b, p. 20). Isto nos leva a
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perceber que, assim como 0 sujeito universal do conhecimento foi inventado, assim como as
relagBes que estabelecem as regras do que é verdadeiro e falso é fruto de uma arbitrariedade,
podemos pensar outros modos, outras formas, talvez mais desejaveis, menos abstratas, menos
vazias.

Desta forma, somos tomados por uma certa estranheza diante da proximidade entre
0S conceitos e 0s objetos a que se referem, esta necessidade de conceituar, de estabelecer os
limites, de saber até aonde vai uma determinada ideia e onde ela termina para comecar outra,
esta aduana inconfundivel entre uma definicdo e as demais, esta reconhecida tradicdo de que
fazer ciéncia é tratar apenas daquilo que cabe nos limites de seu conhecimento e calar sobre o
resto, deixando que cada disciplina se ocupe e se pronuncie sobre o que cabe dentro de seu
campo de instrucdo. Como todo tipo de conceito é uma criacdo humana, querer aceitar esta
rigidez conceitual, em que a ideia reflete com exatiddo a esséncia da coisa, € fruto de certa
ilusdo. Uma ilusdo de que o mundo é exatamente como o descrevemos, esquecendo que, se
nos o descrevemos, sempre haverd outras possibilidades de descricdo que nos escapa. Por
mais bem delimitado que seja um conceito, existem escapes, brechas, possibilidades, “todo
conceito nasce por igualacdo do ndo-igual. Assim como € certo que nunca uma folha é
inteiramente igual a uma outra, é certo que o conceito da folha é formado por arbitréario
abandono dessas diferencas individuais” (NIETZSCHE, 1983, p. 48).

Os procedimentos escolares operam 0 esquecimento dessas diferencas em nome de
uma padronizacdo que facilitaria a aprendizagem como transmissdo e ndo como invenc¢édo de
conhecimentos. Assim, poderiamos olhar para o espaco escolar como um campo de disputa
entre forcas de conservacdo e forcas de criacdo, ndo no sentido de polos fixos com
enfrentamentos duros, mas como uma constante tensdo, dentro da qual desempenhamos
diferentes papéis, assumimos diferentes discursos e a cada acdo nossa estdo em luta estes
polos. Talvez, percebamos que nos muitos esforcos de agenciamentos administrativos
(FOUCAULT, 2003a, p. 213) ocorrem movimentos nesse ambiente pedagdgico. Nesse texto,
A vida dos homens infames, Foucault demonstra que mesmo no absolutismo monéarquico,
mesmo nesse sistema onde a visibilidade do poder se concentra na figura do rei, 0 exercicio
da forca e do poder ndo procedem de maneira vertical, sdo 0s proprios suditos que exercem
sua vigilancia uns sobre os outros, exigindo do proprio rei, através da delacdo, que
desempenhe uma punicéo rigida sobre esse proximo (vizinho, pai, mde, marido, esposa, etc.)
que incorreu em uma conduta inadequada e abominével, “cada um pode usar para si, para seus
proprios fins e contra os outros, a enormidade do poder absoluto” (FOUCAULT, 20034, p.
215). Talvez a triade foucaultiana (saber-poder-si) possa nos ajudar a entender o quanto nos
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tornamos, nesse emaranhado das produgdes discursivas dos jogos de poder e da constituigéo
de sujeitos, o quanto nos fazemos e desfazemos, ocupando posi¢des dispares e pendulares do
lado do poder ou da resisténcia.

Quanto a esta triade foucaultiana, podemos evidencia-la nas palavras do préprio
Foucault, através das varias entrevistas que chegaram até nos, quando nédo divide seu trabalho
em trés momentos, mas procura demonstrar 0s elos que perpassam 0S Seus eixos,
especialmente a relacdo do sujeito com a verdade:

Os problemas que estudei sdo os trés problemas tradicionais. 1) Que relacfes
mantemos com a verdade através do saber cientifico, quais sdo nossas relagcdes com
esses “jogos de verdade” tdo importantes na civilizacdo, e nos quais somos
simultaneamente sujeitos e objetos? 2) Que relagBes mantemos com 0s outros,
através dessas estranhas estratégias e relacfes de poder? Por fim, 3) quais séo as
relacOes entre verdade, poder e si mesmo? (FOUCAULT, 20044, p. 300)

Também podemos lembrar o texto ja citado anteriormente, em que Foucault (2014)
afirma que a atividade filosofica deve ser entendida como um trabalho de diagndstico,
reconhecendo as implicacdes nietzschianas em suas pesquisas. Nessa tarefa de diagnosticar, a
realidade empenha-se na analise do aparecimento e do desaparecimento do sentido, das
relagBes estratégicas com o poder e as formas de governo de si e dos outros.

Além destes dois exemplos, entre tantos outros, trago também o argumento de
Francisco Ortega (1999) sobre a problematica da triplice ontologica foucaultiana (saber-
poder-si), demonstrando que este si-mesmo (individuo, sujeito), estudado mais
aprofundadamente nos ultimos trabalhos de Foucault, consiste em um desdobramento, um
desenvolvimento, de toda a producdo anterior e ndo em um retorno a ideia de um sujeito
substancial que havia sido abandonada e até combatida por Foucault, nos seus primeiros
trabalhos.

Acredito que os trés textos, de maneira diferente, ajudam a entender essa triade
imbricada no pensamento foucaultiano. Contribuem para visualizar esse caminho que
conduziu Foucault a perceber os trés eixos que constituem seu trabalho: anos 60, o eixo da
verdade (ou do saber), anos 70, o eixo do poder (ou do governo), anos 80, o0 eixo do sujeito
(ORTEGA, 1999, p. 36, 37). A propria palavra eixo traz a ideia de movimento, de obra
inacabada, de obra aberta, uma obra em transformacgdo, um livro que € feito em processo
(FOUCAULT, 2014, p.29).

Diante disso, poderiamos nos interrogar: quais as armadilhas de nossa cumplicidade
com o poder e com a resisténcia? Por quais meios e opera¢es somos levados a uma mudanca

que hoje nos faz aceitar e buscar adaptar-se cada vez melhor aos programas que s&o
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estabelecidos? Quais espagos de resisténcia e criagdo podem ser introduzidos diante deste
lugar que se dedica a tarefa impossivel de tudo prever e regular?

Essas interrogacOes deixam mais visivel o vinculo dessa pesquisa com a historia
aberta de Benjamin, a obra em processo de Foucault, as caracteristicas processuais de todo
ensaio teatral (que seréo apresentadas e descritas mais adiante), pois testemunham um esforco
de operar provocacdes sobre as experimentacdes do ambiente empirico, de se deixar afetar
pelos seus eventos, surpreender-se com eles, estranhar suas modificacdes, encontrar seus
movimentos. Por fim, movimentar a si mesmo no jogo com a verdade e, ao fazer isso,
questionar nosso modo de conduzir a prética docente estimulando a possibilidade de fazer
modos ainda ndo pensados de conduzir o nosso trabalho como professores.



3 0 CUIDADO DE SI E O DIZER VERDADEIRO NA FORMACAO DOCENTE

3.1 Experiéncia e cuidado de si: poténcia para a formacéo continuada

Passo agora a discutir as nogdes de experiéncia e de cuidado de si e sua poténcia para
pensarmos uma formagéo continuada que conduza o docente & modificacdo de si mesmo no
jogo com a verdade, este anunciado trabalho que é possivel e preciso fazer para um processo
continuado de formacdo que permita a criacdo de outras formas de ser docente e ndo apenas a
repeticdo de modelos pré-estabelecidos como garantia da constituicdo do “bom professor”.
Foucault (2004a) estabelece uma longa discusséo sobre o cuidado de si e sua relagdo, ndo
apenas diferente, mas complementar com o conhecimento de si, ou seja, faz uma anélise
daquelas praticas exercitadas pelos cidaddos atenienses, tanto na época classica como
helenistica. Refiro-me a aula de 06 de janeiro de 1982 do livro A hermenéutica do sujeito, em
que Foucault (2004a) comeca explicando que a preocupacdo central desta primeira hora é
analisar as relagOes entre o sujeito e a verdade, tendo como ponto de partida a no¢ao, um tanto
marginal e secundaria na historia da filosofia, de “cuidado de si” (do grego epiméleia
heautol — que pode se traduzir por cuidado de si mesmo, ocupar-se consigo, preocupar-se
consigo, inquietude de si) em oposi¢do, ou ao menos esclarecendo as suas diferengas com a
nocdo mais classica na historia da filosofia nas discussdes sobre o sujeito e a verdade, ao
“conhece-te a ti mesmo”’ (do grego gnothi seautdn).

Dito isto, Foucault passa a analisar as rela¢fes, no contexto classico dos gregos, entre
essas duas nocdes: “cuidado de si mesmo” e “conhece-te a ti mesmo”. Afirma, entdo, que o
contexto original grego do “conhece-te a ti mesmo” difere daquele que Ihe foi atribuido pela
Filosofia Classica como fundamento das relacdes entre sujeito e verdade, ou melhor, como
base da formulacéo do sujeito ocidental moderno. Isto é demonstrado com a analise do papel
de Socrates, especialmente no texto de Platdo, A apologia de Socrates, no qual afirma, diante
dos juizes de Atenas, que sua principal tarefa é exortar os cidadaos atenienses a dedicarem-se
ao cuidado de si mesmos. Assim, na origem, o conhece-te a ti mesmo esta subordinado ao
cuidado de si, € um modo, uma das formas de cuidado de si: “[...] é preciso que te ocupes

contigo mesmo, que n&o te esquecas de ti mesmo, que tenhas cuidado contigo mesmo. E neste



58

ambito, como que no limite deste cuidado, que aparece e se formula a regra conhece-te a ti
mesmo” (FOUCAULT, 2004a, p.7).

Esse cuidado de si é exercitado no mundo grego (ou greco-romano, no periodo
helenistico) por um conjunto de praticas que buscavam produzir a modificacdo de si e a
constituicdo de um estilo de vida. Para nos, hoje, talvez ela se apresente como uma nogao
“perturbadora”, ela incomoda, pelo seu carater de desafio, ruptura, bravata, quem sabe por
ser-lhe associado certo ar de dandismo moral. Talvez isso nos impeca de ver essa no¢ado como
positiva. Contudo, esta inquietude de si nada tem de egocentrismo e isolamento, pois ndo se
apresenta como uma forma de narcisismo e sim como uma estratégia, que reunia diferentes
tipos de exercicios, como a escrita (cartas, hypomnémata, etc.), a parresia e a meditacéo,
entre outras técnicas por meio das quais ndo se faz um processo de isolamento, pois € uma
pratica de si que envolve o outro, pode ser colocada a servi¢o dos outros como orientacdo e
pode ser revista e melhorada nesta troca com os outros, exercitando esta inquietude também
diante de outros: “vemos ai toda uma prética em que leitura, escrita, anotagdo para si,
correspondéncia, envio de tratados, etc., constituem uma atividade, atividade muito
importante de cuidados de si e cuidados dos outros” (FOUCAULT, 2004a, p. 435).

Na antiguidade, esse cuidado de si tinha sempre um sentido positivo e a partir dessa
atitude se produziu uma moral austera, rigorosa, severa que conduzia a um comportamento
social orientado pelo dever-ser, uma ética produzida através de uma inquietude de si que, aos
nossos olhos, resultaria em egoismo e isolamento, diante de si e dos outros, conduzia a uma
ascese da qual resultava uma conduta austera que nada tinha de individualista. Eis o paradoxo:
0 que para nds produziria egoismo, para o periodo helenistico conduziu a um altruismo que
ndo negligenciava o zelo por si mesmo. Como explicar tal paradoxo? De que modo se
constituiu, na histéria do pensamento, essa preferéncia do conhece-te a ti mesmo em relagédo
ao cuidado de si?

Acredito porém haver uma razdo bem mais essencial que estes paradoxos da histdria
da moral, e que concerne ao problema da verdade e da historia da verdade. [...]
Parece-me que o “momento cartesiano”, mais uma vez com muitas aspas, atuou de

duas maneiras, seja requalificando filosoficamente o gndthi seautol (conhece-te a ti
mesmo), seja desqualificando, em contrapartida, a epiméleia heautod (cuidado de

si) (FOUCAULT, 20044, p. 18).

Esse “momento cartesiano”, aludido por Foucault, no texto acima, constituiu um
sujeito capaz de acesso imediato a verdade. A existéncia do sujeito do conhecimento passa a
ser uma evidéncia necessaria para esse acesso, ou seja, 0 conhece-te a ti mesmo como ponto

essencial e fundamental para o acesso a verdade. Assim, a visdo moderna sobre o conhece-te



59

a ti mesmo difere, em muito, daquela estabelecida por Socrates na antiguidade. Contudo, essa
requalificagdo desse principio “muito contribuiu [...] para desqualificar o principio do cuidado
de si, desqualifica-lo e exclui-lo do campo do pensamento filos6fico moderno” (FOUCAULT,
2004a, p. 19).

Agamben se refere também a este “momento cartesiano”, usando uma metafora mais
que oportuna: a noite escura de Descartes. Antes disto, contudo, demonstra as raizes misticas
deste procedimento, ou desta operacdo, que produziu o sujeito universal do conhecimento e
postulou esta unidade entre conhecimento e experiéncia, de maneira a esvaziar o conceito de
experiéncia daquela sua dimenséo tradicional ligada ao provérbio e & méxima exercitando-se
diante da antecipacao do sofrimento e da morte. A experiéncia ndo é mais um exercicio de si,
0 sujeito do conhecimento tem acesso imediato a verdade, ndo precisa mais de um trabalho
sobre si mesmo para ter este acesso. “Na sua pureza originaria, o sujeito cartesiano nada mais
é do que o sujeito do verbo, um ente puramente linguistico-funcional, [...] cuja realidade e
cuja duragdo coincidem com o instante de sua enuncia¢do” (AGAMBEN, 2005, p. 31).

Algo semelhante ao que Foucault (2004a) descreve na segunda hora da aula de 06 de
janeiro, quando explica a expressdo que utilizou na hora anterior: “momento cartesiano”. Isto
ndo se refere a um momento especifico, exato, que pode ser apontado e, por isto, ndo se refere
unicamente a Descartes, nem como seu autor muito menos como seu desencadeador. Alids,
Foucault usa uma metéfora afirmando que o rompimento dos vinculos entre filosofia e
espiritualidade “ndo foram bruscamente rompidos como que por um golpe de espada”
(FOUCAULT, 2004a, p. 36). Eu usaria a metafora de um rio que nasce de varios afluentes,
vai se modificando ao longo dos acidentes geograficos, para mostrar que o “momento
cartesiano” ou o rompimento de tais vinculos ndo se deram bruscamente. Talvez,
aproveitando o quanto os titulos sdo enganosos e exigem muita atencdo, especialmente no
caso das obras de Foucault, afirmaria que o “momento cartesiano” ndo € unicamente

momento, nem especificamente cartesiano. VVejamos:

Havia muito tempo que a dissociagdo comecara a fazer-se e que um certo marco fora
cravado entre estes dois elementos. E este marco, bem entendido, deve ser
buscado[...] do lado da ciéncia? De modo algum. Deve-se busca-lo ao lado da
teologia. A teologia [...], a0 adotar como reflexdo racional fundaste, a partir do
cristianismo, é claro, uma fé cuja vocacédo € universal, fundava, ao mesmo tempo, o
principio de um sujeito cognoscente em geral, sujeito cognoscente que encontrava
em Deus, a um tempo seu modelo, seu ponto de realizacdo absoluto, seu mais alto
grau de perfeicdo e, simultaneamente, seu Criador, assim como, por consequéncia,
seu modelo. A correspondéncia entre um Deus que tudo conhece e seus sujeitos
capazes de conhecer, sob o amparo da fé é claro, constitui sem ddvida um dos
principais elementos que fazem [fizeram] com que o0 pensamento — ou as principais
formas de reflexdo — ocidental e, em particular, o pensamento filoséfico se tenham



60

desprendido, liberado, separado das condi¢cBes de espiritualidade que os haviam
acompanhado até entdo, e cuja formulagdo mais geral era o principio da epiméleia
heautod (FOUCAULT, 20044, p. 36).

Assim, entre os seculos V e XVII, houve todo um conflito que nédo se estabeleceu
entre ciéncia e espiritualidade, mas entre a espiritualidade e a filosofia. A propria ciéncia
deste contexto (século V em diante) trabalhava com esta relacdo entre sujeito e verdade
baseada na espiritualidade, ou seja, para haver acesso a verdade € necessario o exercicio de

modificacdo do proprio sujeito para ser capaz de verdade.

A oposicdo se situava entre pensamento teoldgico e exigéncia de espiritualidade.
Portanto, o desprendimento ndo se fez bruscamente com o aparecimento da ciéncia
moderna. O desprendimento, a separacdo, foi um processo lento, processo cuja
origem e desenvolvimento devem antes ser vistos do lado da teologia (FOUCAULT,
2004a, p.37).

A expressao “momento cartesiano” ¢ uma escolha arbitraria de Foucault para se
referir a um certo processo, longo por sinal, de modificagéo estrutural da relacdo entre sujeito
e verdade. Na época de Descartes, mesmo, havia toda uma argumentacdo que questionava
esta necessidade de modificacdo do sujeito em relagdo & verdade®. Assim, Foucault pretende
demonstrar que houve um momento, neste longo processo, que ndo pode ser indicado com
precisdo, em que o principio do cuidado (epiméleia) de si foi preterido, dentro da filosofia,
pelo principio conhece-te (gnose) a ti mesmo. No entanto, eles permanecem coexistindo ao
longo do processo, apesar do epiméleia heautol ser ocultado quando se da a hegemonia do
pensamento moderno.

Pode-se, a partir disto, considerar a experiéncia como uma ferramenta de trabalho a
ser exercida sobre si, como uma técnica de modificacdo, como um exercicio de movimento.
Neste sentido, cabe destacar a contribui¢do de Timothy O’Leary quando se dedica a
“escavacdo minuciosa no desenvolvimento da nog¢do de experiéncia nas obras de Foucault”
(O’LEARY, 2008, p. 6). O seu texto permite perceber que a experiéncia, além de ser um dos
conceitos centrais no pensamento de Foucault, constitui seu modo de vida, seu estilo de
escrita, sua condicdo filosofica, quando a formula como “experiéncia-limite” ou afirma que
escreve “livros-experiéncia”, que S80 experimentais, justamente porque exigem que autor e

leitor testem seus limites. E um pouco o que Foucault responde a Alessandro Fontana na

2em contraposi¢do a operacgdo cartesiana, Foucault (2004a) cita os nove primeiros paragrafos da Reforma do
entendimento de Baruch Spinoza como exemplo dessa pratica de espiritualidade. Mesmo em alguns fildsofos do
século XIX (Foucault, para ilustrar, cita Hegel, Schelling, Schopenhauer, Nietzsche, Husserl, Heidegger)
podemos perceber esta presenca da articulagdo entre o ato do conhecimento e as exigéncias da espiritualidade.
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entrevista publicada em 1984, referindo-se as modificacBGes que teve de fazer na escrita dos

volumes subsequentes ao primeiro volume da Historia da Sexualidade:

Para alguns, escrever um livro sempre implica correr algum risco. Por exemplo, ndo
conseguir escrevé-lo. Quando se sabe de antemao aonde se quer chegar, falta uma
dimensdo da experiéncia, a que consiste precisamente em escrever um livro
correndo o risco de ndo chegar ao fim (FOUCAULT, 2004b, p. 288).

Ainda com O’LEARY (2008), existe uma dimensdo paradoxal deste conceito nos
escritos de Foucault, pois afirma que “experiéncia €, portanto, um evento que transcende e
desafia limites e, a0 mesmo tempo, é também a estrutura histérica dominante que deve ser
contestada” (O’LEARY, 2008, p. 7). Ao elucidar este paradoxo, perpassa as grandes obras de
Foucault, desde A Historia da Loucura até os ultimos volumes da Historia da Sexualidade,
procurando esclarecer estas duas dimensdes do conceito. Assim, “o primeiro aspecto de
qualquer experiéncia, entdo, serdo as formas de percepcdo ou sensibilidade que ela torna
possiveis — ou mesmo necessarias. Uma determinada estrutura de experiéncia torna possivel e
gera certas formas de perceber, ver, sentir um objeto” (O’LEARY, 2008, p. 9). Isto é
produzido a partir de determinadas praticas institucionais, associadas a certas formas de
conhecimento que formulam a estrutura da experiéncia. Nesse sentido, falar de experiéncia
em Foucault é relacionar os trés campos que perpassam a sua producdo, relacionando as
formas de saber que constituem os discursos, as relacdes de poder que incidem sobre as
praticas e os modos de relacdo consigo (poder-saber-si). Ao tratar da sexualidade como uma

experiéncia, ele aponta para estes trés elementos:

Falar da “sexualidade” como uma experiéncia historicamente singular suporia,
também, que se pudesse dispor de instrumentos suscetiveis de analisar, em seu
préprio carater e em suas correlacfes, os trés eixos que a constituem: a formacao dos
saberes que a ela se referem, os sistemas de poder que regulam sua pratica e as
formas pelas quais os individuos podem e devem se reconhecer como sujeitos dessa

sexualidade (FOUCAULT, 1994, p. 10).
O que leva a pensar a experiéncia como um elemento constitutivo da relacdo do
sujeito com a verdade, ou melhor, como algo que € produzido no jogo entre o verdadeiro e o
falso, ou seja, naquilo que Foucault denominou como “jogos de verdade, dos jogos entre o
verdadeiro e o falso, através dos quais o ser se constitui historicamente como experiéncia, isto
¢, como podendo e devendo ser pensado”(FOUCAULT, 1994, p. 12). Portanto, a experiéncia
é algo inventado, inventamos para n6s mesmos (O’LEARY, 2008, p. 19), é um exercicio, algo

como o que é afirmado por Foucault, quando explica que o sujeito ¢ uma forma: “em cada
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caso se exercem, se estabelecem consigo mesmo formas de relagédo diferentes. E o que me
interessa €, precisamente, a constituicdo historica dessas diferentes formas do sujeito, em
relagdo aos jogos de verdade” (FOUCAULT, 2004b, p. 275).
Na aula de 17 de fevereiro de 1982, na primeira hora, Foucault (2004a) vai se referir
a esse exercicio de cuidado de si como um trabalho de conversdo a si com trés importantes
elementos constitutivos: a) 0 movimento, b) o retorno, ¢) a met&fora da navegagéo. O cuidado
de si, esse exercicio de modificacdo que é preciso operar sobre si mesmo, que comparamos
com a experiéncia, exige movimento, exige um éxodo, uma saida, é preciso partir. Ha que se
trabalhar em um certo deslocamento. Talvez O conto da ilha desconhecida escrito por José
Saramago possa nos ajudar a pensar esse movimento.
Se ndo sais de ti, ndo chegas a saber quem és, O filésofo do rei, quando ndo tinha
que fazer, ia sentar-se ao pé de mim, a ver-me passajar as peugas dos pajens, e as
vezes dava-lhe para filosofar, dizia que todo o homem é uma ilha, eu, como aquilo
ndo era comigo, visto que sou mulher, ndo Ihe dava importancia, tu que achas, Que é

necessario sair da ilha para ver a ilha, que ndo nos vemos se ndo nos saimos de nds
(SARAMAGO, 1998, p. 41).

Além desta trajetoria, deste deslocamento, é preciso um certo retorno, voltar a si
mesmo, h& um périplo a ser desenvolvido, sair de si para retornar a si. Mas, como ja
anunciado pela poesia de Fernando Pessoa® e pelo conto de Saramago, o terceiro elemento é
0 que mais nos interessa: a metafora da navegacdo. Foucault (2004a) vai pontuar seis tracos
importantes nessa metafora: trajeto (movimento de um lugar a outro), meta (objetivo, lugar de
chegada, porto onde atracar, porto seguro), porto inicial (esse porto ao qual nos dirigimos é o
porto inicial do qual partimos), perigo (essa travessia é arriscada, o retorno ndo é garantido,
pode perder-se e ndo encontrar 0 modo de regressar), porto de salvacdo (superados oS riscos e
os desafios encontramos o lugar de seguranca), saber-técnica-arte (ndo ha separacdo entre
teoria e pratica, constituicdo de principios racionais de acdo que estdo sempre ao alcance da
méo).

Em suma, vemos como nessa pratica de si, tal como aparece e se formula nos
altimos séculos da era chamada pagéd e nos primeiros séculos da era cristd, o eu
surge, fundamentalmente, como a meta, o fim de uma trajetéria incerta e

eventualmente circular, que é a perigosa trajetoria da vida (FOUCAULT, 2004a, p.
304).

Foucault destacard a singularidade desse valor positivo de retorno a si na
antiguidade, pois em momentos historicos diferentes havera uma postura de condenacdo dessa

atitude, como, por exemplo, no Cristianismo. A ascese cristd substituird esse tema pelo da

%0 Conforme a epigrafe do capitulo 1.
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renlncia de si mesmo, pois é preciso renunciar a si mesmo e aceitar a verdade da revelacdo
divina para alcancar a salvacdo. Ou até mesmo na era moderna, em que o tema do retorno a si,
ja no século XVI, desenvolve-se com certa recorréncia, mas ndo com a mesma intensidade e
globalidade da idade antiga. Para ele, Montaigne € um destes autores que se dedicou a esta
tematica e deveriamos reler seus Ensaios “como uma tentativa de reconstruir uma estética e
uma ¢ética do eu” (FOUCAULT, 2004a, p. 305). Alids, em uma de suas afirmagdes sobre a

importancia da nocdo de experiéncia, Montaigne escreve:

Gostaria mais de entender bem o que se verifica em mim do que compreender
Cicero. Na minha experiéncia prdpria ja tenho com que me tornar sabio, desde que
atente para seus ensinamentos. Quem se lembra do papel feio que fez quando
tomado de célera e a que excessos essa febre o impeliu, ja sabe a que ponto tal
paixdo é lamentavel e ndo precisa que Iho diga Aristoteles. (MONTAIGNE, 1972, p.
485).

Michel Montaigne nos adverte a respeito do valor daqueles conhecimentos
adquiridos a partir de nossas experiéncias cotidianas e da importancia deste cuidado, deste
encontro, deste retorno a si para encararmos a existéncia. Uma admiragdo salutar toma conta
do leitor de Os Ensaios, pois Montaigne (1972) surpreende desenvolvendo sua filosofia a
partir de suas vivéncias, extraindo da sua vida cotidiana, mais que fatos exemplares,
indicacdes preciosas sobre como conduzir a propria vida e sobre a importancia de evitar a
negligéncia nesta tarefa.

Evocar aqui a experiéncia como foi estudada por Montaigne, parece exigir certa dose
de cautela, pois h4, entre ele e os dias atuais, uma longa tradicdo denominada de Modernidade
que procedeu a purificacdo ou ao esvaziamento deste conceito. Talvez, seguindo o caminho
tedrico de Agamben (2005), seja possivel afirmar que a sistematizacdo do racionalismo
(Descartes, Leibniz, etc.) e do empirismo (Bacon, Locke, Hume, etc.) como fundamentos da
ciéncia moderna contribuiram para a desvalorizacdo da experiéncia tradicional, ou seja,
produziram a condenacdo daquela experiéncia traduzivel em méximas e provérbios,
reduzindo-a a possibilidade de comprovacdo empirica das leis cientificas a partir de
experimentos manipulaveis.

Mas, deste modo, a experiéncia tradicional perdia na realidade todo o seu valor.
Porque — como demonstra a Gltima obra da cultura europeia a ser ainda inteiramente
fundada sobre a experiéncia: os Essaisde Montaigne — a experiéncia é incompativel
com a certeza, e uma experiéncia que se torna calculavel e certa perde

imediatamente a sua autoridade. Nao se pode formular uma maxima nem contar uma
estéria 14 onde vigora uma lei cientifica (AGAMBEN, 2005, p. 26).
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Parece sugestivo dizer que 0 homem contemporaneo esta expropriado da experiéncia,
“a incapacidade de fazer e transmitir experiéncias talvez seja um dos poucos dados certos de
que disponha sobre si mesmo” (AGAMBEN, 2005, p. 21). Ao recordar, ainda, W. Benjamin
(1993), que vinculava essa impossibilidade do homem moderno em fazer a experiéncia aos
desastres das grandes guerras, da inflacdo, da fome, do despotismo, pois se voltava mudo da
guerra, mais pobre em narrar experiéncias, Agamben (2005) demonstra que “a pacifica
existéncia cotidiana em uma grande cidade” basta para destruir ou empobrecer a experiéncia.
E esta incapacidade de traduzir-se em experiéncia que torna insuportavel — como em
momento algum no passado — a existéncia cotidiana, € ndo uma pretensa ma
qualidade ou insignificancia da vida contemporéanea confrontada com a do passado
(alids, talvez jamais como hoje a existéncia cotidiana tenha sido tdo rica de eventos
significativos). [...] o cotidiano — e ndo o extraordinario — constituia a matéria-prima
da experiéncia que cada geracdo transmitia a sucessiva (AGAMBEN, 2005, p. 22).
A revisdo das relagcdes entre ciéncia e experiéncia que ele opera, demonstra a sua
total separabilidade até o emergir da ciéncia moderna, afirmando, entre outras coisas, que seus
sujeitos eram distintos: “sujeito da experiéncia era 0 senso comum” enquanto “o sujeito da

ciéncia é o nous ou intelecto agente” (AGAMBEN, 2005, p. 26).

A esta separacdo da experiéncia e da ciéncia, do saber humano e do saber divino, a
experiéncia tradicional (aquela, entenda-se, de que se ocupa Montaigne) mantem-se
fiel. Esta é, precisamente, experiéncia do limite que separa essas duas esferas. Este
limite é a morte. Por isso Montaigne pode formular o fim Gltimo da experiéncia
COMO uma aproximacao a morte, ou seja, como um conduzir 0 homem a maturidade
por meio de uma antecipacdo da morte enquanto limite extremo da experiéncia. Mas
este limite permanece, para Montaigne, um inexperienciavel, do qual é possivel
somente aproximar-se (AGAMBEN, 2005, p. 27-28).

Este elemento inexperiencidvel, a aproximacdo da morte narrada por Montaigne,
demonstra 0 quanto a experiéncia tradicional estava ligada ao exercicio que se faz sobre si
mesmo na busca da verdade, ndo simplesmente a descoberta de si, mas uma transformacéo de
sua propria conduta, no sentido de melhor se conduzir, de experimentar-se, conhecer seus
limites, reconhecé-los, amplia-los.

Mas ndo nos é possivel exercitar-nos a morrer, 0 que constitui entretanto a mais
ardua tarefa que nos cumpre enfrentar. Podemos, pelo habito e a experiéncia,
fortalecer-nos contra a dor, a vergonha, a indigéncia, etc. No que concerne a morte

sO a podemos experimentar uma vez, e quando chega ndo passamos todos nos de
aprendizes (MONTAIGNE, 1972, p. 179).

Foucault perpassa outros autores da era moderna, especialmente do século XIX,

pontuando suas afirmacfes para reconstituir uma ética e uma estética do eu, inclusive algumas
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que chegaram a conclusdo de que € necessario produzir a negacao de si mesmo para acessar a
verdade. Em seguida, ele pondera sobre uma contradicdo contemporanea: multiplicam-se (e
isso ocorre de modo mais intenso atualmente) os valores e a importancia de atitudes como
voltar-se sobre si, conhecer a si mesmo para ser auténtico, liberar-se e retornar a si. Mas estas
expressoes parecem vazias de conteudos e significacdo: “é possivel suspeitar que haja uma
certa possibilidade de constituir hoje uma ética do eu, quando talvez seja esta tarefa urgente,
fundamental, politicamente indispensavel, se for verdade que, afinal, ndo ha outro ponto,
primeiro e ultimo, de resisténcia ao poder politico sendo na relacdo de si para consigo”
(FOUCAULT, 20044, p. 307).

Na cultura de si desenvolvida na antiguidade, o modelo helenistico (que configurou o
cuidado de si como uma préatica autbnoma a ser desenvolvida por toda a vida) foi recoberto
por dois outros modelos que receberam destaque com o passar do tempo: modelo platdnico,
de um lado, e 0 modelo cristéo, de outro.

No modelo platénico é preciso cuidar de si porque se é ignorante e se ignora tal
estado de ignorancia. Ao perceber este estado inicial de ignorancia, é preciso buscar conhecer
a si mesmo, reconhecer sua esséncia. Para que isto ocorra é necessario 0 exercicio de
reminiscéncia, no qual se da a fusdo do cuidado de si com o conhecimento de si, pois €, na
medida em que recorda, que a alma percebe o que ela é. Essas sdo as trés principais
caracteristicas desse modelo: partir da ignorancia em busca do cuidado e do conhecimento de
si através da reminiscéncia caracterizando-se, pois, por um certo essencialismo.

No modelo cristdo (ou “ascético monastico”) o exercicio do conhecimento de si se da
no contato com o texto sagrado a partir da revelacdo divina, pois 0 coracdo precisa ser
purificado de suas manchas para poder compreender e aceitar a palavra de salvacdo. E € a
partir dessa aceitacdo do sagrado que se torna possivel purificar o coracdo e proceder ao
conhecimento de si. “E esta circularidade que, a meu ver, constitui um dos pontos
fundamentais das relagbGes entre cuidado de si e conhecimento de si no cristianismo”
(FOUCAULT, 20044, p. 311). Depois disto, o cuidado de si cristdo realiza um trabalho de
decifracdo de si mesmo: € preciso vasculhar o mais intimo e profundo de seu proprio ser, é
um exercicio de “exegese de si”. O objetivo final deste trabalho sobre si mesmo é a ardua
tarefa de renunciar a si mesmo.

Assim, no modelo platénico (da reminiscéncia de si) ha o desejo por encontrar a
esséncia de si para reencontrar a propria esséncia, reencontro que produz a felicidade ou
realizacdo. Enquanto no modelo cristdo (da exegese de si) ha um esfor¢o para desvendar a

esséncia de si mesmo para proceder a sua renuncia, fundamental para alcancar o estado de
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alma submissa a vontade de Deus e pronta para ingressar no reino dos céus. Esses dois
modelos receberam nos estudos filoséficos, especialmente na Historia da Filosofia, um grande
destaque, tiveram sua importancia sublinhada, deixando na sombra, sob o titulo de filosofia
decadente ou de transicdo, o0 modelo helenistico. Mas é o modelo helenistico que Foucault vai
interrogar sobre a verdade do sujeito: este modelo que ndo é o da exegese e nem da
reminiscéncia, que ndo é o da rendncia de si e nem do essencialismo. Em tal modelo h4 a
preservacdo da autonomia e independéncia do cuidado de si em relagdo ao conhecimento de
si, pois 0 eu passa a ser um objetivo a ser alcangado através de uma elaboracdo complexa e
dura. Nele encontramos uma arte e uma técnica de si mesmo, utilizando préticas austeras,
rigorosas, restritivas, um exercicio de “converter-se a si” que ndo faz do eu um lugar fixo a
alcancar e conservar e nem algo a ser negado em nome da fé, mas que faz do eu algo a ser
produzido, ao longo da existéncia, pela arte de viver.

Que abertura esta arte de viver poderia sugerir aos processos de formacéo continuada
que ocorrem na escola? Que diferenca poderia ser introduzida em relagdo aos modelos
anteriormente apresentados? Quanto a estes modelos descritos anteriormente que sdo
apresentados hegemonicamente como solucdo para os modos de conducédo da préatica docente,
cabe esclarecer que esta pesquisa, de modo algum, pretende oferecer uma alternativa, uma
nova solucdo. N&o hé aqui um confronto ou uma oposi¢édo (no sentido légico da palavra), mas
um esforco de encontrar suas brechas, seus escapes, suas possibilidades outras, aquilo que,
mesmo ndo estando desenhado nesses modelos, ainda assim pode acontecer.

Neste sentido, poderiamos nos interrogar sobre a possibilidade de uma formacéao
continuada como parresia, como um dizer verdadeiro, uma formacdo continuada que se
elaborasse no enfrentamento dos perigos cotidianos da pratica docente. Sigo na proxima
sessdo explanando as caracteristicas dessa concepcdo que Foucault (2012) extraiu das praticas
de si da antiguidade para uma interlocucdo com 0s movimentos operados no ambiente escolar
pela presenca do programa de formagdo de professores do PACTO Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio.

3.2 O dizer verdadeiro e sua poténcia para a formacao docente

Em uma conferéncia ministrada em Berkeley, nos EUA, em outubro de 1983,
Foucault esclarece varias caracteristicas desta pratica helénica e helenistica que compunha,
entre outros exercicios, a cultura de si, assim descrita por ele em seus estudos das préaticas de
si entre os séculos V a. C. e V d. C. na Grécia Antiga. Ele dedica o inicio de sua apresentacao

a uma visdo geral dos significados da palavra “parresia” e a mudanga de suas significacoes
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dentro da cultura grega e romana antiga. Diante das variacdes da palavra parresia® interessa a
este texto a sua tradugdo como “franco falar”, como “dizer o verdadeiro”. Para tanto, sigo
aqui a exposicdo de Foucault, atento as principais caracteristicas da parresia helenistica, para
operar uma possivel relacdo com a formacdo continuada dos professores que acontece na
escola. Dito de outra forma, que movimentos este estudo sobre o dizer verdadeiro, neste
sentido parrhesiastico, pode operar diante da formagdo docente? Foucault apresenta quatro
elementos constitutivos da atividade parrhesiastica: a franqueza, a verdade, o perigo, a critica
e 0 dever. Sem estes quatro tracos ndo ha a possibilidade de um dizer verdadeiro.

Franqueza: a parresia consiste em falar tudo, nada esconder, envolve a franqueza e a
sinceridade em uma relacéo de sintonia entre quem fala e quem escuta, pois sua linguagem é a
mais direta possivel. “Abre completamente a sua mente e seu coracao a outras pessoas atraves
do discurso” (FOUCAULT, 2012, p. 266).

Verdade: pode-se encontrar no mundo antigo dois usos distintos da palavra parresia.
O primeiro mais negativo associado a tagarelice, as afirmacdes sem compromisso, a um dizer
qualquer coisa, diferente de seu sentido mais positivo, mais utilizado, que consiste em dizer a
verdade. Mas esse dizer verdadeiro ndo se qualifica pela possibilidade da evidéncia cartesiana
apenas mental daquilo que se examina e deseja afirmar, mas se sustenta em uma atividade, no
exercicio de determinadas qualidades morais, que se precisa realizar para ser capaz de
conhecer a verdade e de transmiti-la a outros. “Se ha um tipo de prova da sinceridade do
parrhesiasta, ¢ a sua coragem” (FOUCAULT, 2012, p. 268).

Perigo: para dizer a verdade é preciso assumir um risco, correr um perigo. O
professor ensina algo verdadeiro aos seus alunos, mas néo é parrhesiasta®, pois ndo esta
arriscando-se, diferentemente de um filésofo que consegue acusar a soberania de um tirano
de estar sendo injusto com seus governados. Quando faz isso, o filésofo ndo apenas pronuncia
palavras verdadeiras, as quais acredita serem verdadeiras, mas, além disso, corre um risco. O
soberano podera puni-lo, castiga-lo, maté-lo.

“Como vocés véem, o parresiasta (aquele que diz a verdade) é alguém que assume
um risco. Claro que este risco ndo é sempre um risco de vida. Quando, por exemplo,
vocés véem um amigo fazendo algo incorreto e se arriscam a causar a sua ira ao

dizer que ele estd equivocado, vocés estdo atuando como parrhesidstas (estdo
dizendo a verdade). Em tal caso, vocés ndo arriscam sua vida, mas podem fazé-lo

31 Nas suas origens gregas na forma nominal “parresia” — fala verdadeira, ou na forma verbal (“parrhesidzomai”
ou “parrhesidzestai” — dizer o verdadeiro). Nas suas possiveis tradugdes, como na lingua inglesa “freespeach”
(livre falar), no francés “francparler” (franco falar), no alemdo “freimitigkeit” (franqueza ou sinceridade, ou
numa tradug@o menos literal “modo livre e franco de falar™).

%2 Neste caso, Foucault esta se referindo a relagdo exclusiva de ensino, pois ha outros momentos em que 0
professor também corre riscos aos dizer a verdade, realizando uma atitude parresiastica.
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com suas observagdes, e sua amizade pode, consequentemente, sofrer por isso. Se
em um debate politico, um orador arrisca em perder sua popularidade porque suas
opinides sdo contrarias da maioria, ou sua opinido pode gerar um escandalo politico,
ele usa a parresia (ele diz a verdade). A parresia, entdo, estd ligada a coragem
diante do perigo: demanda a coragem de dizer a verdade a despeito de todo e
qualquer perigo. E, na sua forma extrema, dizer a verdade se da no jogo da vida e da
morte” (FOUCAULT, 2012, p.269)

A parresia exige também uma relacdo especifica consigo mesmo, pois o parrhesiasta
prefere dizer a verdade mesmo que isto custe a sua vida a permanecer vivo sem poder dizer a
verdade.

Critica: essa é a funcdo do dizer verdadeiro, por isto ndo basta crer que € verdadeiro,
pronunciar a verdade e se colocar em perigo, € preciso também estar em confronto com algum
poder, com alguma forca. A parresia ndo é uma forma de demonstracdo da verdade, ela é uma
critica de alguém que estd em posicdo de inferioridade. Na parresia democratica, dizer a
verdade é um requisito para a atividade cidada. Na parresia monarquica, ela se exerce pelo
conselheiro que da ao seu soberano conselhos honestos e proveitosos.

Dever: o dizer verdadeiro € uma obrigacdo moral, ndo é algo externo que o forca a
falar, mas sim o seu proprio interior. Ele se sente livre para silenciar, mas percebe, em uma
relacdo moral consigo e com os demais, a necessidade de falar. Assim, a parresia se faz, ao
mesmo tempo, um dever e um direito, um ato de obrigacdo e de liberdade.

Resumindo o precedente, a parresia € uma classe de atividade verbal na qual o que
fala tem uma relacdo especifica com a verdade através da franqueza, uma certa
relagdo com a sua prépria vida através do perigo, um certo tipo de relagdo consigo
mesmo ou com outras pessoas através da critica (autocritica ou critica de outras
pessoas), e uma especifica relagdo com a lei moral através da liberdade e do dever.
Mas, precisamente, a parresia é uma atividade verbal na qual o que fala expressa
sua relacdo pessoal com a verdade e arrisca sua vida porque reconhece que dizer a
verdade é uma obrigagdo para melhorar ou ajudar outras pessoas (tanto quanto a si
mesmo). Na parresia, o que fala usa a sua liberdade e escolhe a franqueza em vez da
persuasao, a verdade em vez da falsidade ou do siléncio, o risco de morte em vez da

vida e a seguridade, a critica em vez do elogio, e a obrigacdo moral em vez do
préprio interesse e a apatia moral (FOUCAULT, 2012, p. 272)

Muitas modificacOes da relacdo do sujeito com a verdade nos separam desta préatica
antiga. Seu estudo acontece com um olhar langado a outro tempo para estranhar nosso modo
de contato com a verdade e ndo com o esfor¢o impossivel de resgatar um exercicio tal como
era feito naquela época.

Diante dessas palavras que Foucault associou a parresia, faco algumas relagbes com
a formacéo continuada que acontece na escola. A primeira palavra utilizada ja traz consigo
certa estranheza, pois lidar com a verdade hoje ndo supde a franqueza (sinceridade,

cumplicidade entre duas pessoas que conversam), supde a adequagdo a certas regras ou a
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capacidade de demonstracdo logica. Assim, os professores da escola esperam receber das
formagdes que lhe sdo propostas uma “receita”, um modo adequado e eficiente de lidar com a
indisciplina dos alunos, com suas dificuldades de aprendizado, materiais didaticos que
funcionem, prendendo a atencdo dos alunos e conduzindo-os a reproduzir o conhecimento
aprendido nos exames propostos e elevando os indices da escola nos relatorios das avaliacfes
externas. Em 2011, nas reunides de implementacdo do Ensino Médio Politécnico, uma das
reclamacdes que mais se repetia no grupo de professores girava em torno desta ideia: “por que
eles (o governo, a 28% CRE) ndo dizem com clareza o que querem que nos facamos? Seria
bem mais facil se eles mandassem uma cartilha com o que devemos trabalhar, como naqueles
cadernos das LicBes do Rio Grande®*propostos pelo governo anterior” (frases registradas no
caderno de notas). Ha um desejo por uma receita adequada, por um caminho que faca de nds
professores adequados. Repito esta palavra, pois se a verdade é somente uma questdo de
adequacdo a critérios pré-estabelecidos (como a revolugdo cientifica moderna nos fez
acreditar), ndo ha lugar para uma franqueza parrhesiastica. Mas esta franqueza talvez tenha
sido exercitada pelas criticas que alguns de nds tecemos a esta postura em defesa de um
trabalho docente que ndo seja apenas de monitoria dos alunos e de implementacéo de cartilhas
e cronogramas enviados pelo governo, mas, sim, de aproveitar os vazios das ordens
administrativas enviados pelo governo para preenché-los com nossas ideias, com sugestoes
vindas de nossas discussdes pedagdgicas. Esta critica anunciava-se mais ou menos com estas
palavras: “é 6timo que eles ndo nos digam como devemos implementar o Ensino Médio
Politécnico, pois podemos aproveitar isto para criarmos algo de acordo com a nossa vontade,
algo que esteja mais proximo da nossa realidade, da nossa comunidade, com a nossa cara”
(frases registradas no caderno de notas).

Outra palavra associada com o dizer verdadeiro que também aparece como estranha
ao nosso modo de lidar com a verdade hoje € a palavra perigo, isto €, o risco empenhado por
quem diz a verdade. N&o ha nada mais seguro do que dizer a verdade hoje, pois entendemos a
verdade como algo tedrico, I6gico, como resultado de procedimentos corretos de raciocinio,

% A gestdo do governo do Estado do Rio Grande do Sul de 2007 a 2010 implementou, a partir da Secretaria
Estadual de Educacdo, o projeto denominado Licfes do Rio Grande que pretendia consolidar uma proposta
referencial curricular para as escolas, tanto para o ensino fundamental como para o ensino médio. Para isto,
oferecia aos professores um projeto de formacdo continuada com o objetivo de qualificar os professores com
“gstratégias de intervencdo pedagdgica que favorecam a construcdo de aprendizagens a partir do
desenvolvimento das competéncias de leitura, producdo de texto e resolucdo de problemas, aferidas pelo Sistema
de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (SAERS)”. Conforme a pagina da SEDUCRS:
http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/refer_curric.jsp? ACAO=acaol. Foram distribuidos cadernos com os
conteudos e atividades a serem desenvolvidos pelos professores nas aulas de cada disciplina, com a garantia de
desenvolver competéncias e habilidades especificas que seriam cobrados nos exames de avaliagdo externa.


http://www.educacao.rs.gov.br/pse/html/refer_curric.jsp?ACAO=acao1
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como algo evidente (adequado). Algo muito diferente daquela préatica antiga em que dizer a
verdade supde dizer e/ou fazer algo inesperado e estar sujeito ao risco das acdes ou reacgoes
inesperadas do outro (o soberano, 0 amigo) e dos outros (a polis, o demos ou a eclesiae). No
contexto do paragrafo anterior, este perigo aparece no desentendimento com seus amigos que
parecem clamar por um caminho mais facil de se lidar com o ensino e a aprendizagem, no
risco de confrontar uma direcdo (gestdo 2010-2012) que quer simplesmente aparecer como
obediente diante da 28" CRE, como “um bom aluno que faz com dedicagdo o seu dever de
casa”. Com certeza, ndo € 0 mesmo perigo de enfrentar um soberano com direitos de
execucdo do sudito, mas h& um confronto, um enfrentamento. Para introduzir
encaminhamentos pedagdgicos diferentes na escola parece ser quase inevitavel colocar-se
diante do perigo de viver em um ambiente de constrangimentos (o olhar hostil de certos
colegas e amigos, a vigilancia de uma gestdo que tenta complicar as minimas acdes que
burlam a rotina escolar).

Isso me leva a terceira palavra que eu quero destacar: o dever ou obriga¢do moral.
Esta atitude também parece distante de nosso tempo e pode nos ajudar a estranhar este nosso
desejo pelo conforto e pela comodidade. Alias, conforto e comodidade sdo palavras que tém
sua proximidade com a palavra adequacdo. Poderiamos calar, seria mais facil calar, fechar a
porta da sala de aula e ndo complicar. Mas ndo conseguimos, precisamos interpelar, sentimos
algo dentro de nds, um apelo que nos obriga a enfrentar e a tentar encaminhar as coisas de
outro modo.

Voltemos a Conferéncia: depois de explicar estes tracos constitutivos de toda
atividade parrhesiastica, Foucault apresenta trés pontos de vista para perceber as mudancas
dos usos do jogo parrhesiastico na cultura antiga: a retorica, a politica e a filosofia. Quanto a
primeira, a sua relacdo é de oposicao, pois a retorica se caracteriza por um discurso longo,
ornamental, indireto, enquanto a parresia consiste em um discurso franco e direto.

No campo politico, a parresia antiga possui dois contextos diferentes. Na democracia
ateniense era uma de suas caracteristicas essenciais: isegoria (igual direito de fala), isonomia
(igual participacao no exercicio do poder) e a parresia (ter a possibilidade de dizer a verdade).
Na monarquia, a parresia se dava na relacdo entre o soberano e seus conselheiros. No jogo
parrhesiastico monarquico, ao povo cabia uma atitude de siléncio, ao soberano cabia a tarefa
de ouvir a verdade que seria dita por seu conselheiro.

Quanto a relacdo da parresia com a filosofia, ela aparece como uma arte (tekné) da
vida, como exercicio vinculado & prética do cuidado de si e a educacdo da alma. Socrates é

apresentado como modelo parrhesiastico.
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Neste sentido, na aula de 12 de janeiro de 1983, no curso do College de France
intitulado Governo de si e dos outros, Foucault(2010) afirma que a parresia, o dizer
verdadeiro, diferencia-se e até mesmo se opde a “tudo que pode ser mentira ou bajulagdo”
(FOUCAULT, 2010, p. 51), a parresia como uma maneira de dizer a verdade se diferencia e
se contrapde a outras formas de se dizer a verdade. Contrapde-se a demonstracdo, quando ela
se restringe a uma reproducdo daquilo que j& € conhecido, ou quando se apresenta com uma
forma de correcdo ou evidéncia (FOUCAULT, 2010, p.52). Difere da persuasao e da retorica,
quando elas tém por objetivo principal agradar e convencer para conduzir o interlocutor a uma
conclusdo arbitraria (FOUCAULT, 2010, p.53). Extrapola e ultrapassa também a no¢do de
ensino e pedagogia, pois langar a verdade na cara de seu ouvinte pode envolver um tipo de
contato que envolve atitudes nada pedagdgicas, como o confronto fisico, a violéncia ou a
brutalidade (FOUCAULT, 2010, p.53). “Digamos que a parresia €, pois, uma certa maneira
de dizer a verdade e € preciso saber 0 que é essa maneira. Mas essa maneira nao pertence a
eristica e a uma arte de discutir, nem a pedagogia e a uma arte de ensinar, nem a retérica e a
uma arte de persuadir, nem tampouco a uma arte da demonstracao” (FOUCAULT, 2010, p.
55).

Olhando para estes modos de dizer a verdade preocupados com 0 ornamento e que
ndo se identificam com a parresia, penso nas suas semelhancas com estes modelos para a
formacdo continuada de professores (tanto tecnicistas quanto criticos, apresentados
anteriormente) que se apresentam como saidas para os problemas enfrentados pela docéncia,
uma verdade importada e ornamental. Tudo isto muito diferente daqueles gestos genuinos que
brotam do proprio trabalho docente na escola, aquilo que escapa as imposicdes
administrativas enviados pelo governo. Neste sentido, as formagdes do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio em 2014 sdo quase paradoxais, pois a0 mesmo tempo em
gue seus procedimentos chegam até as escolas de maneira arbitraria, como imposicdes
administrativas externas ao ambiente escolar, permitem e até estimulam (no caso especifico
da Escola Emilia) o didlogo com as inconstancias do ‘“chdo da escola”, suas brechas

transmutam-se em momentos para a criacao. A propdsito disto, na abertura da reunido de

% Na Escola Emilia as formacdes do Pacto Nacional pelo fortalecimento do Ensino Médio procuraram adaptar-
se as indicacGes do Documento orientador das acfes de formacéo continuada de professores e coordenadores
pedagdgicos do Ensino Médio em 2014 (BRASIL, 2014). Neste sentido, ocorreram 200h de formacdes de abril
até dezembro, sendo 100h presenciais e as demais 100h a distancia. Estas horas a distancia envolveriam
atividades de leitura e escrita, fichamentos, questionarios e relatérios conduzidas pelo coordenador local do
Pacto. As formagdes presenciais consistiram essencialmente em exposi¢cdes-dialogadas seguidas de debates. Em
geral, estes encontros de formagdo oportunizaram debates entre os professores da escola que contribuiram
diretamente para agbes interdisciplinares na escola, bem como para o desenvolvimento do planejamento
individual de cada docente.
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formagéo do Pacto do dia vinte e nove de abril de 2014, a coordenadora do Pacto na Escola
Emilia afirmou: “primeiro eu ndo queria assumir essa funcao (de coordenadora das formagdes
do Pacto na escola), mas agora decidi assumir esta tarefa, pois nés, como professores, sempre
tivemos vontade de fazer mais... minha proposta é aprimorar a qualidade de nosso trabalho a
partir daquilo que é proposto (pelo MEC, pela SEDUCRS, pela 282 CRE) neste periodo para
transformar... lembro de meus tempos de faculdade em que sonhavamos fazer algo diferente,
agora podemos fazer algo diferente...” (frases registradas no caderno de notas).

Retornando, mais uma vez, a exposi¢cdo das consideracdes da Conferéncia em
Berkeley, depois de expor algumas caracteristicas principais da atitude parrhesiéstica,
Foucault passa a descrever a importancia da parresia na crise das instituicdes democréticas da
Atenas do século IV a. C.

A democracia pode ser um entrave para 0 exercicio parrhesiastico, pois o fato de
todos poderem falar abre espaco para as piores formas de se dizer a verdade, corre-se 0 risco
da tirania apresentar-se como verdadeira, 0 que pode p6r em perigo a cidade. A antinomia
entre parresia (liberdade de discurso) e democracia (a vontade da maioria) inaugurou um
longo e apaixonado debate entre os gregos. Pois “o que é melhor para o demos pode nédo ser o
melhor para a polis, para a cidade” (FOUCAULT, 2012, p. 320). Foucault expde
minuciosamente este debate. Apresento apenas alguns itens que considero importantes.
Isbcrates ao se pronunciar neste debate defende posi¢des aristocraticas contra a democracia,
afirmando como incoeréncia o fato de os cidaddos escolherem os melhores conselheiros para
assuntos privados e aceitarem que para assuntos publicos ndo importa a qualidade do
conselheiro, todos podem falar, inclusive os piores. Deste modo, para Isdcrates a parresia
critica € incompativel com a verdadeira democracia. “A democracia se tornou carente de
autorrestricdo; a liberdade se tornou auséncia de lei; a felicidade se tornou liberdade de cada
um fazer o que Ihe da prazer; e a igualdade frente a lei se tornou parresia” (FOUCAULT,
2012, p. 322-323). Ele afirma isto justamente para criticar os oradores e politicos que falam
apenas 0 gque agrada a maioria dos cidaddos e ndo tém coragem de dizer o que a cidade
precisaria ouvir. O mau orador, o adulador, diz 0 que agrada. O bom orador diz a verdade,
mesmo que isso traga impopularidade. Foucault adverte que estes textos e estes debates
reforcam o sentido pejorativo da parresia, pois ha uma desconfianca, um tipo de condenacéo
dos desejos, dos sentimentos e opinides da maioria (demos). Assim, o0 crescimento da
democracia diminui a possibilidade da parresia positiva.

Esta adverténcia aparece também nos dialogos platbnicos, especialmente na

Republica, onde a democracia aparece como sindnimo de decadéncia e corrupcao politica,
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pois cada um pode fazer o que quer, viver conforme seu proprio estilo de vida, impedindo a
constituicdo de um logus comum essencial para o ethos de unidade e harmonia social. Assim,
em Platdo a parresia aparece como sinénimo de anarquia, pois cada um tem a liberdade de
dizer e fazer o que quiser sem restricdes, sendo que essa vida desregrada impede a coesdo
social.

Neste momento, Foucault chama a atencdo para dois aspectos principais dessa
problematizacdo da parresia no século IV a.C. Primeiro, a relacdo cada vez mais implicada
entre o logos e o bios, como no exemplo da referéncia platonica, a imbricacdo entre a escolha
de um discurso, daquilo que se afirma como verdadeiro, e de um modo de conduzir a propria
existéncia, o que torna a parresia uma atitude pessoal. “Demostenes ndo postula e nem faz um
problema das garantias institucionais da parresia, e sim insiste no fato de que ele, como um
cidadao particular, usara a parresia porque deve, arriscando-se, dizer a verdade acerca da ma
politica da cidade. E argumenta que ao fazer isso se corre um grande perigo” (FOUCAULT,
2012, p. 324).

Segundo, a relacdo entre parresia e monarquia. No contexto da monarquia, a
parresia ndo é mais um direito ou privilégio institucional, passa a ser cada vez mais um estilo,
um modo de conducdo da existéncia (bios). Neste momento, Foucault faz referéncia a
Avristoteles, ao livro Etica & Nicdmaco, apesar de aparecer poucas vezes, a palavra parresia é
apresentada ndo na sua relacdo com a democracia ou com institui¢cGes politicas, mas ,sim, na
sua relacdo com a monarquia, especialmente pela constituicdo de um traco pessoal ligado a
ética e a moral. Haveria, entdo, semelhancas entre 0 homem magnanimo de Aristételes e o
parrhesidsta. “Assim, vocés véem que para Aristoteles, a parresia € uma qualidade ético-
moral que corresponde ao discurso livre que se dirige a um monarca. Cada vez mais, esses
tracos pessoais e morais da parresia se fazem mais pronunciados” (FOUCAULT, 2012, p.
326).

Esta tensé@o entre afirmar o que agrada a maioria ou 0 que agrada ao imperador e
afirmar o imperativo parresidstico lembra certos embates que acontecem na escola.
Parafraseando Isdcrates, poderiamos questionar: o melhor para os professores seria 0 melhor
para a educacdo? Ou, o melhor para o governo seria 0 melhor para a docéncia? Ou ainda,
repetindo a sua critica a democracia: a educacdo publica, a formacdo continuada dos
professores seria este assunto no qual todos sé@o convidados ou convocados a opinar como
conselheiros, inclusive aqueles capazes de fornecer os piores conselhos ou ainda oferecer
conselhos que atendem a seus interesses econdmicos. Sobre esse complexo debate, de

maneira um tanto ilustrativa e que exigird uma analise mais dedicada, trago a fala de um
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professor de matematica na reunido de formagdo do Pacto no dia vinte e nove de abril de
2014: “todo mundo sabe que ¢ preciso mudar a educacgdo e, por isto, a mudanga é bem-vinda,
estamos reclamando que estas mudancas estdo sendo impostas, mas se nao € imposto, ndo
realizamos a mudanga...” (frases registradas no caderno de notas).

Na ultima parte de sua Conferéncia, Foucault apresenta a relacdo entre o cuidado de
si e a parresia. Comeca explicando que Sdcrates introduz novos tragos a esta parresia politica
que foi analisada até agora. No didlogo platdnico Laques, a palavra parresia aparece com
certa frequéncia, o que é um tanto incomum nos didlogos platdnicos. De inicio, ela é utilizada
no seu sentido mais cotidiano e comum, mas a presenca de Sécrates na narrativa introduzira
uma outra forma de uso deste termo: a parresia vinculada ao cuidado de si (epimeleia
heautou).

O problema central abordado por este dialogo pode ser resumido na seguinte
questdo: como fornecer uma “boa educagdo” aos jovens? Um caminho utilizado por muitos
era o de exercitar a retdrica, essencialmente ornamental, ensinada pelos sofistas, o que poderia
conduzir ao sucesso nos embates politicos da agora, poderia agradar muitas pessoas e
conduzir a vitoria nas eleicdes. Mas seria isso o suficiente para se exercer um bom governo?
Como ja apontado anteriormente, em geral agradar a todos pelo discurso ndo corresponde a
dizer ou fazer algo verdadeiro. Deste modo, fazer sucesso na agora ndo corresponde
necessariamente a se tornar um bom governante. Que tipo de educacdo seria necessaria para
preparar o jovem a enfrentar com éxito os embates politicos e a0 mesmo tempo conduzir um
governo benéfico a cidade e seus cidaddos? Duas atividades aparecem como essenciais: 0
dizer verdadeiro (parresia) e o cuidado de si (epimeleia heautou).

Ao explicar a importancia dessas duas atividades para uma “boa educacao”, Sdcrates
descreve alguns elementos constitutivos de seu jogo parrehsiatico: primeiramente, este jogo
se realiza através de um “face-a-face”, exige uma relagdo pessoal de proximidade. Em
segundo lugar, diferente da atitude passiva da assembleia que escuta para ser convencida de
algo, Socrates exige atividade de seu interlocutor que precisa “dar-se conta de si mesmo”, de
como conduz sua existéncia, ndo em um sentido confessional (cristdo), mas sim como um
trabalho sobre a forma de conducdo de sua vida, na implicacdo radical entre logos (razdo,
discurso, afirmacao) e bios (vida, existéncia). Conversar com Sdcrates, entrar em seu jogo
parrhesiastico € um modo de perceber a presenca e auséncia dessa harmonia entre logos e
bios, “porque ha uma relagdo harmonica entre o que Socrates diz e o que Sdcrates faz, entre
suas palavras e suas a¢cdes” (FOUCAULT, 2012, p. 334). Assim, a parresia socratica introduz

alguns tracos aqueles quatro elementos da parresia politica apresentados acima. Pois,
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“aparece em uma relagdo pessoal entre dois seres humanos e ndo na relacdo parresiastica com
0 demosou com o rei. E, para além da relacdo que observamos entre logos, verdade e valentia
na parresia politica, com Sdcrates surge um novo elemento, a saber, bios (vida). Bios € o foco
da parresia socratica” (FOUCAULT, 2012, p. 335).

Foucault, ao retomar os pontos principais dessas consideracfes, destaca quatro
pontos na parresia filosofica: a) a filosofia greco-romana caracterizava-se por um jogo
parrhesiastico que envolvia trés tipos de atividade: epistémica (relacdo com a verdade),
politica (relacdo com a polis), ético-estética (relacdo entre verdade e a constituicdo de um
estilo proprio de vida); b) o jogo parrhesiéstico envolve um esforco de convencer alguém a
ocupar-se de si mesmo e dos outros, a mudar a forma de conducéo de sua propria vida e de
sua relacdo com 0s outros; c) a pratica parrhesiastica envolve um “complexo aparato de
relagdes entre si mesmo e a verdade” (FOUCAULT, 2012, p. 340); d) a parresia filosofica
tem utilizado diferentes e numerosas técnicas e sua atividade ndo mais se restringe a agora ou
ao palacio do rei, mas pode ser utilizada nos mais diversos lugares.

Diante deste embate parrhesiastico quanto a educacdo dos jovens, poderiamos
parafrasear a questdo socratico-platénica e perguntar: como fornecer uma boa formacao
continuada aos professores? Esses modelos (tecnicista ou critico, do professor reflexivo ou
pratico-reflexivo, do professor pesquisador) seriam suficientes para garantir isto? Seria
possivel uma abertura destes modelos para acolher aquilo que acontece na escola? Que agdes
ou procedimentos poderiam pdr em movimento o ambiente escolar para acolher estas
pequenas invengdes que surgem em meio as discussdes dos planejamentos conjuntos
desenvolvidos pelos docentes quando encontram momentos de pensar o0 modo de conduzir o
seu jeito de ser professor? Para Sdcrates, a retorica sofistica ndo era suficiente para formar o
bom cidaddo e o bom governante. Talvez os modelos atuais também ndo sejam suficientes.
Talvez estes procedimentos caracteristicos do dizer verdadeiro (parresia) e do cuidado de si
(epimeleia heautou) possam apontar um caminho para essa tarefa de uma formacéo
continuada que acontega na escola de maneira aberta as experiéncias de seus docentes.

Nas duas Gltimas exposicdes do Seminario, Foucault faz uma analise destas praticas
da parresia filosofica utilizada nas relacbes humanas e nos procedimentos e técnicas
presentes nestas relagdes. A analise € feita em trés partes: a vida comunitaria em pequenos
grupos, na qual aparece destacadamente o pensamento epicurista; a vida publica na qual se
destacam a filosofia cinica e estdica; e na vida privada, na rela¢do entre individuos, onde da

destaque para 0 pensamento estaico.
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Ao se referir a esta primeira parte, a vida comunitéria, Foucault comeca admitindo
que sdo praticas muito dispersas, multiplas e variadas sobre as quais, em geral, possuimos
informacdes lacunares, fragmentadas. Os epicuristas priorizaram o valor da amizade, entdo é
comum o seu destaque nessa atividade filos6fica em pequenos grupos, mas a encontramos
também nos cinicos e estéicos (FOUCAULT, 2012, p. 342). Neste momento, o autor passa a
se dedicar a analise do Tratado de Filodemo (Sobre o franco falar), no qual a parresia, além
de ser descrita como um atributo pessoal, aparece como uma técnica (tekné) comparavel a arte
da medicina e da navegacdo. Poderiamos aqui comparar também com a atividade docente.
Nestas trés atividades apresentadas como exemplos, existe a necesséria relagdo entre
conhecimentos tedricos e exercicios praticos, bem como um cuidado com as ordens a serem
dadas aos outros, o que envolve certa habilidade politica no uso da autoridade a exercer sobre
si e sobre os demais. No contexto helenistico, as técnicas parresiasticas tiveram importancia
para a orientacdo espiritual, quase como técnicas clinicas no exercicio da pratica filoséfica.

Que tipo de relagbes humanas coexistem na escola? Que tipo de vida comunitaria se
faz possivel? Ha espaco para este tipo de relacdes de amizade? N&o apenas a presenca de um
amigo adulador ou elogioso, mas este amigo que pelo seu conselho e sua pratica (franco falar
e fazer) nos mostra outras possibilidades, outros jeitos de se conviver na escola. Recordo, a
partir disto, a realizacdo do projeto Mitologia em Cena®, especialmente na sua edicdo de
2014, pois os muitos professores envolvidos comprometeram-se e auxiliaram-se mutuamente
para planejar e realizar este projeto. Havia poucas reunibes oficiais, mas o grupo utilizou
outros tempos para desempenhar as tarefas necessarias (recreios, momentos de lazer onde um
professor visitava o outro). Além disto, havia uma cumplicidade que nos permitia sermos
francos uns com os outros para que as a¢des se realizassem da melhor maneira possivel. Aqui
compartilho da mesma visdo de Loponte (2009), ao afirmar que é preciso se exercitar uma
“boa distdncia” nas relagdes de amizade para que elas ndo se fechem nos elementos de

proximidade e intimidade, mas sim contribuam para um exercicio de modificacdo de si

% 0 projeto pedagégico multidisciplinar e interareas denominado Mitologia em Cena dirige-se as turmas de
primeiros anos do ensino médio, envolvendo as areas do conhecimento de Linguagens e suas tecnologias,
Ciéncias Humanas e suas tecnologias, organizado pelos professores dos Componentes Curriculares de Lingua
Portuguesa, Literatura, Artes, Educacdo Fisica, Expressdo corporal e escrita, Filosofia, Histdria, Geografia e
Sociologia. O projeto tem como objetivo geral estudar mitos e lendas de diferentes etnias, investigando seus
pressupostos estéticos, socio-histdricos, culturais, linguisticos e filoséficos. A sua metodologia prevé trés
momentos: a) divisao de cada série em trés grupos de trabalho, nomeando um coordenador para cada grupo; b)
sorteio de um tema ou assunto especifico sobre mitologia para cada grupo pesquisar; ¢) Cada grupo devera
estruturar um esquete teatral para ser apresentado para todos os alunos dos primeiros anos do ensino médio. Os
professores dos diferentes componentes curriculares auxiliam a pesquisa e a estruturacdo do esquete teatral com
os contetidos de dominio da sua area do conhecimento. No momento da culminancia do projeto, os professores
constituem uma comissdo para avaliar a apresentacdo e todo o processo desenvolvido pelos alunos ao longo do
trimestre. Este projeto aconteceu na escola nos anos de 2011, 2013 e 2014.
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mesmo. Também em sua tese, Loponte (2005) relata as implicaces deste tipo de relagdo de
amizade para potencializar o trabalho docente como um trabalho de criagéo.

Quanto a segunda parte, a vida publica, Foucault situa o exemplo dos filésofos
cinicos, para 0s quais a atividade parrhesiastica se dava pela escolha e pela pratica de um
certo modo de vida caracterizada, em geral, pelo escandalo, ou seja, por um enfrentamento
publico. H& uma forte heranga socratica, pois o critério mais forte da atividade parresiéstica
estd na harmonia entre discurso (logos) e vida (bios). H4, assim, uma estreita relacdo entre a
escolha de um modo de vida e o conhecimento da verdade. Assim, a forma de conducéo da
existéncia aparece como mais importante do que a constituicdo ou a escolha de seguimento de
uma doutrina. A parresia cinica possui trés técnicas principais: a) os sermdes criticos, b) o
comportamento escandaloso, c) o dialogo provocativo®®. Assim, diferente dos epicuristas e
estoicos, os cinicos preferiam se dirigir as grandes multiddes, ndo para fazer conjecturas sobre
0 que seja 0 bem e o mal, mas sim para exaltar a importancia da liberdade e da
autossuficiéncia, tudo o que alguém deseja fazer depende somente de si mesmo e ndo das
outras pessoas. Neste sentido, a exibi¢do publica do escandalo cumpria a tarefa de denunciar a
arbitrariedade de todas as regras, todas sao imposi¢es que ameacam a pratica da liberdade.
Quanto ao dialogo provocativo, Foucault apresenta as semelhancas e duas diferencas pontuais
entre o jogo parresiastico desenvolvido por Socrates e este desenvolvido por Didgenes: a) no
caso de Dibdgenes, cabe ao interlocutor a atividade interrogativa, b) enquanto Sdcrates
enfrenta a ignorancia de seu interlocutor, Diégenes tem como alvo o orgulho. Outro elemento
caracteristico do jogo parresiastico cinico € a constante tensdo dos limites desse contrato
parrehsiastico, um dialogo que se faz por tensGes, confrontos, guerra.

Quanto a terceira parte, a vida privada, aparece a problematica do confronto e da
distingdo entre parresia e adulacdo. Por quais meios poderiamos diferenciar um parresiasta
(um amigo) de um adulador? Ou por que hd a necessidade da presenca de um amigo
(parresiasta) em nossa vida? Primeiramente, devido a tendéncia que as pessoas tém em adular
a si mesmas, de enxergarem e valorizarem seu modo de ser como 0 mais correto, a primeira
tarefa de um amigo (parresiasta) é nos ajudar a vencermos este exagerado amor que temos
por n6s mesmos. Isto nos coloca diante de uma dificuldade de aceitar e reconhecer o
parresiasta, pois estamos inclinados a concordar com o adulador que sublinha em nés as

qualidades que amamos e que pretendemos preservar, mas que nem sempre sdo qualidades

% Foucault faz referéncia as anedéticas histdrias contadas sobre os encontros entre o filésofo Didgenes e o
imperador Alexandre. Nao vou relatar estas historias, pois isso alongaria demais a escrita deste texto. Para quem
tiver curiosidade verificar FOUCAULT, 2012, p. 347- 360.
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benéficas a nds mesmos e aos outros. Entdo, que técnicas poderemos utilizar para reconhecer
e aceitar um parresiasta? A resposta vem com Plutarco: o primeiro critério é a conformidade
entre 0 que ele diz e como se comporta, harmonia entre discurso (logos) e vida (bios); o
segundo critério € a permanéncia, a continuidade, a estabilidade e a firmeza de quem diz e faz
(logos e bios) a verdade (parresia).

Galeno também se dedicou a esta tarefa de encontrar os critérios para reconhecer o
real parresiasta distinguindo-o do adulador. H4, para todas as pessoas, a necessidade de um
parresiasta que as ajude a liberar-se a si mesmo de suas paixdes, de sua autodesiluséo, de seu
excessivo amor por si mesmo (philautia). Galeno, muito provavelmente, € o primeiro a
afirmar que o parresidsta ndo precisa ser um amigo, pois para ele um bom parresiasta é
alguém com quem ndo se teve previamente uma relacdo particular e alguém que resiste a uma
série de provas que o tornariam um bom conselheiro, especialmente quanto a sua severidade,
sinceridade e coragem de afirmar o verdadeiro.

Na proxima parte de sua exposicao, Foucault analisa as técnicas de exame, iniciando
por trés consideracOes preliminares: a) um certo deslocamento da nocdo classica da parresia
(coragem de dizer a verdade a outras pessoas) para uma no¢do helenista da parresia (ter
coragem suficiente para demonstrar a verdade sobre si mesmo); b) esse jogo parrhesiastico
helenistico exige uma ascese (askésis) um conjunto de praticas e exercicios a serem feitos
sobre si mesmo; c) essas praticas ascéticas rednem numerosas classes de exercicios
especificos ndo hierarquizados e nem catalogados. A maior parte desses exercicios envolvia o
exame de consciéncia descrito por Foucault em trés formas: o autoexame solitario, o
diagndstico de si e as provas de si.

Quanto ao autoexame solitario, Foucault analisa o texto Sobre a Ira de Séneca. Neste
texto, este exercicio € descrito como uma atividade administrativa. Examinar a propria
consciéncia antes de dormir ajuda a ponderar sobre o que realizamos e sobre o que ainda
podemos realizar, rever nossos objetivos sobre o dia seguinte, 0 que devemos manter e 0 que
devemos abandonar. Ndo devemos nos colocar diante de n6s mesmos nem como juizes e nem
como carrascos. Ndo devemos ser exageradamente indulgentes, nem exageradamente severos,
precisamos exercitar a justa medida entre os extremos, para conseguir averiguar 0S Sucessos e
insucessos de nossas empresas ao longo da existéncia. O resultado do exame deve se tornar
util para ocasides futuras.

Quanto ao diagndstico de si, Foucault analisa outro texto de Séneca, Sobre a
tranquilidade da alma, que estaria associada a “estabilidade, autosoberania e independéncia”
(FOUCAULT, 2012, p. 374). Fala também sobre os conselhos de Séneca a Sereno que lhe
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pede auxilio para conseguir retomar o controle sobre si mesmo e, por conseguinte, a
serenidade da alma. Para tanto, Sereno empreende uma confissdo a Séneca. Mas uma
confissdo bem distinta dos moldes cristdos, pois ndo pretende revelar os seus pecados e fazer
um propdsito de emenda, mas, sim, falar sobre os modos de conduzir a sua vida, que nesse
momento se compara a uma embarcacdo a deriva, pois ndo possui 0 autodominio necessario
para avancar e ancorar em terra, atingindo seus objetivos no gque tange a sua relacdo com as
riquezas, na vida privada ou doméstica, a sua relacdo com a politica e sua atuacdo na vida
publica, bem como na sua atividade literaria e aquilo que perdurara na memoria de seu povo
apos a sua morte, isto €, a questdo da imortalidade. Foucault analisa o texto de Sereno, seu
pedido de auxilio a Séneca. Sereno identifica um saldo positivo no balango de suas agdes, mas
mesmo assim percebe que seu animo movimenta-se involuntariamente, sua alma instavel se
deixa conduzir por sentimentos involuntarios, ele ndo consegue “harmonizar suas agdes € seus
pensamentos com a estrutura ética que tem escolhido para si mesmo” (FOUCAULT, 2012, P.
381), falta-lhe a autosoberania necessaria para conduzir sua existéncia. Séneca responde a
Sereno expondo a natureza da estabilidade da alma.

Quanto as provas de si, Foucault analisa as dissertacGes de Epicteto que apresentam
esta atitude de constante vigilancia sobre si mesmo, sobre as representacdes que se fazem
sobre si mesmo, a partir de trés metéaforas: o vigilante noturno, o porteiro e o cambista. O
principal objetivo deste exercicio é garantir o autodominio, a autosoberania. Para isto, torna-
se importante verificar, em um jogo de perguntas e respostas, se a representacao esta sob o
nosso controle ou fora dele, pois se esta sob nosso controle depende de nosso esforco
trabalhar sobre ela, se esté fora de nosso controle, ndo depende de nos e devemos ignoré-la.

Concluindo, esta relacdo entre parresia e epimeleiaheautou, Foucault destaca,
primeiramente, que houve um deslocamento na forma do exercicio da parresia na relacao
entre mestre e discipulo, pois em um primeiro momento o mestre conduzia o discipulo e,
depois, o proprio discipulo conduz a si mesmo. O segundo destaque diz respeito as técnicas
de si, ao cuidado de si que ndo se restringe ao conhecimento de si, mantendo uma certa
relacdo com este principio de autoconhecimento, mas utilizando exercicios espirituais,
técnicas precisas, que envolvem acles especificas sobre os estados de equilibrio da alma,
sobre os fluxos de representacdes, etc. O terceiro destaque consiste em perceber que nestas
técnicas de si ndo ha um segredo a ser revelado sobre si mesmo, mas uma relacdo a ser
estabelecida de si mesmo para com a verdade, como principios racionais de acdo, que
suponham uma relacdo harménica entre logos e bios. Por fim, a atitude diante de si mesmo

ndo deve ser a de um juiz que examina para absolver ou condenar, mas, sim, como um artista
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(um artesdo, um técnico) que, de tempos em tempos, para o que estd fazendo, examina o que
fez, se recorda sobre o que desejava fazer no inicio, olha tudo isto a “distancia”, analisa,
entdo, o que realmente esta fazendo e como seguird fazendo, que acGes e regras devem ser
modificadas e conservadas.

Todos estes exercicios apresentados até aqui sobre o cuidado de si e o dizer
verdadeiro eram realizados pelos cidaddos no periodo helenistico, periodo em que a
participacdo politica dos cidaddos era minima. Pesava sobre eles o poder do império, as
muitas vidas que habitam o territorio estavam a servico do imperador. Todos estes
procedimentos filosoficos passam a estar ndo mais a servico da constituicdo do bom
governante atuante na polis, mas, sim, para a conducdo de uma boa vida, de uma vida bela.
Ou seja, neste momento de autoritarismos politicos, estes cidadaos elitistas que tinham acesso
aos procedimentos da cultura de si, encontram nestas préaticas atitudes para trabalhar sobre si
mesmos €, de maneira autodeterminada, para lapidar sua propria existéncia como uma obra de
arte.

Talvez, possa acontecer 0 mesmo com uma docéncia que se faca, que se forme, que
desenvolva uma ac¢do sobre si para criar sua forma. Diante de tantos mecanismos oferecidos,
propostos ou até impostos para produzir um determinado modo de ser professor, se abriria a
possibilidade de quebrar estas fabricaces de professores, inserir uma dobra naquilo que €
oferecido como dever a ser feito na escola e se fazer outros jeitos de realizar a pratica docente.
O que nos levaria a especulacdo, ou experimentacdo, do desejo de se criar e exercitar uma
docéncia como obra de arte, uma docéncia artista (LOPONTE, 2005). Para isto, urge tratar
com mais abertura os processos de formacgdo continuada que chegam na escola, menos
receitas a seguir e mais experiéncias a serem reformuladas. Que o trabalho nédo seja o de
descobrir e encontrar a verdade da docéncia, mas de permitir que o professor possa ser
alguém capaz de dizer a verdade sobre si mesmo em um sentido parrhesiastico. Que ele ndo
precise dizer e fazer sobre si e sua pratica simplesmente aquilo que agrada a maioria, como na
retérica sofistica, mas que ele possa usar de franqueza, enfrentar os perigos de seu tempo, o
perigo de se encontrar um modelo e passar a repeti-lo necessariamente, que tenha o direito e
acesso ao exercicio critico, mesmo que pelo escandalo como os cinicos, assumindo a tarefa de
realizar este trabalho sobre a conducdo de sua pratica. Um trabalho artista, com todas as

aberturas que ele supde e exige.
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3.3 A formag&o continuada na escola entre 0o COACHING e as TECNICAS DE Sl

Dos muitos “modismos” que chegam até o “chdo da escola” como formacéo
continuada, tem crescido o valor atribuido ao coaching, uma espécie de palestrante
motivacional que centraliza o seu trabalho no treinamento de si. Ou seja, ele apresenta uma
série de técnicas infaliveis para que as pessoas atinjam seus objetivos pessoais. Este tipo de
concepcao formativa coloca a possibilidade do bom resultado de um trabalho unicamente
sobre aquilo que a pessoa faz consigo mesma. E um trabalho que é feito sobre si mesmo
ignorando todos os contextos externos ao individuo. Deste modo, todo o éxito e todo o
fracasso sdo resultados e sdo responsabilidades da propria pessoa. A repeticdo de algumas
frases sublinha este raciocinio (cito apenas algumas): “vocé precisa manter o foco no seu
objetivo”; “todos sdo vencedores, basta manter o foco”; “ndo existe sorte, existe trabalho”;
“todo esfor¢o ¢ sempre bem recompensado”.

Na Escola Emilia, 0 ano de 2017 trouxe a presenca deste tipo de trabalho formativo.

Segue um trecho do meu diario de pesquisa que faz um relato sobre isto:

Iniciando minha tarde de estudos neste domingo fui surpreendido por uma mensagem no
WhatsApp do meu celular, na qual a diretora convida a todos os professores da escola,
emergencialmente, para uma reunido de formagdo que acontecera na escola na proxima quarta-
feira. A emergencialidade se deve a agenda do palestrante que, como fara a palestra de graga,
teria somente esse dia e horario disponiveis. O palestrante € um coaching, formado em recursos
humanos e especialista em terapia familiar. Tal convite me incomodou pelo seu caréater
emergencial e, principalmente, por ser mais um mecanismo de tentar transferir elementos do
meio empresarial para 0 meio pedagdgico. Tratam, cada vez com mais frequéncia, a escola
como se fosse uma empresa. Aplicam-se treinamentos especificos do meio empresarial na
escola acreditando-se que com isso havera uma melhoria da qualidade do ensino. No entanto,
escola e empresa sdo instituicdes com objetivos radicalmente diversos. A palavra radical vem de
raiz. O objetivo radical da empresa é produzir lucros através da venda de algum produto ou
servigo, transformados em mercadoria. Com certeza, ndo € esse o principal objetivo da escola,
gue na sua raiz deve ser o lugar fundamental do processo formativo das pessoas.



Figura 6 —Print de tela do celular, registro de dialogo no grupo de WhatsApp da escola
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Coach é o profissional especializado
no processo deCoaching. Pode

ser considerado um treinador que
assessora o cliente (coachee),
levando-o a refletir, chegar a
conclusdes, definir agdes e,
principalmente, agir em diregdo a
seus objetivos, metas e desejos.

Sandro Gomes (coaching com
vdrios livros publica dos e que
realiza palestras por todo o pais)
esteve na escola conversando com
pais e alunos em 8/4.Na ocasido
me disse que gostaria de fazer um
trabalho voltado aos professores do
Emilia gratuitamente . Em fungao dos
feriados e paralisacdes ja previsao
desmarcar trés vezes

Como seus hordrios sao restritos
se ofereceu para fazer um trabalho
conosco na préxima quarta-feira dia
24/5 das 9:30 as 11h.

-
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Neste dia havera aula até o Recreio
horario em que os alunos serédo
dispensados com aviso prévio as
familias, pois trata-Se de um trabalho
exclusivo para professores Aqueles
professores que ndo estdo na escola
sao convidados a participar tendo em
vista que visa nosso aprimoramento
pessoal.Quem precisar de
convocagdo podera solicitar com
antecedéncia, tendo em vista que
até terca-feira ao meio dia preciso da
confirmagdo daqueles que nao estédo
na escala nesse dia e horéario

Devido a qualidade do trabalho e a
necessidade constante que temos
de evoluir, gostaria de contar com a
presenga de todos.

Reforgo que preciso dos nomes
daqueles que néo trabalham na
escola nesse dia e hordrio.

Fonte: Acervo do autor (2017).
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Acredito que os prints acima contribuem para deixar a mostra o valor que esta sendo dado para
esta voz que, apOs falar para toda a comunidade escolar na culminancia de um projeto
pedagdgico realizada em um sabado pela manhd, conquistou a oportunidade, em um horario
especial, de falar especificamente para os professores, durante um turno de aula que sera
interrompido, pois os alunos serdo dispensados para que os professores possam aprender com as
técnicas de treinamento correntemente implementadas no meio empresarial. (Diario de campo,

dia 20 de maio de 2017)

Este desejo por um treinamento de si que dé ao professor a seguranca da realizacao

de um bom trabalho, essa prescricdo médica capaz de curar as enfermidades do trabalho na
escola apresenta-se como mais uma, dentre as muitas possibilidades de formacao continuada
que se apresentam como modulares, ou seja, modelos que sabem e tém certeza do que deve
ser feito para que o trabalho dos professores melhore e seus alunos aprendam com mais
eficiéncia. No entanto, o que se percebe, apesar do constante desfile destes modelos pelo
ambiente escolar, é que estes projetos pouco sabem do que acontece e de como as coisas sao
feitas na escola. Eles passeiam pela escola, mas ndo se enraizam. Uma outra formacéo
continuada poderia emergir do proprio meio escolar e, talvez, as técnicas de si estudadas por
Michel Foucault possam potencializar este tipo de experiéncia.

Estas técnicas de si diferenciam-se deste treinamento de si ensimesmado oriundo dos
cursos de recursos humanos do meio empresarial. Os exercicios de si estudados nas préaticas

da antiguidade ndo eram isolacionistas, ou seja, era um cuidado de si que sempre implicava a
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relagdo com o outro. Foucault apresenta esta estilistica da existéncia como um trabalho
realizado sobre si para fazer da vida uma forma de criagéo e reinvengédo, produzindo um estilo
de existéncia, um modo de vida que poderia ser ou ndo exemplar. Um modo de conducéo da
existéncia radicalmente diferente das peniténcias cristas que estdo baseadas em um agir moral
como adequagdo a um conjunto de regras. Deste modo, na visdo cristd a ascese visa a
purificacdo da alma e, neste processo, registrar por escrito agdes e pensamentos constitui um
dos passos essenciais para este exercicio. Tais registros se constituem como algo muito
diferente do que ocorria antes do cristianismo, quando a escrita cumpria um papel
fundamental para o exercicio do pensamento, ndo estando ligada a uma esperanga futura, nem
a obediéncia a um conjunto de regras morais, mas a técnicas de construcdo da vida pessoal
conectada a uma realidade vivenciada no presente. “Em todo o caso, seja qual for o ciclo de
exercicio em que ela ocorre, a escrita constitui uma etapa essencial no processo para o qual
tende toda a askésis, ou seja, a elaboragdo dos discursos recebidos e reconhecidos como
verdadeiros em principios racionais de agdo” (FOUCAULT, 2010, p.147).

Neste sentido, outras possibilidades de conducdo da docéncia se tornariam possiveis
ao abandonar estes inimeros modelos que exigem da docéncia a sua adequacao a um conjunto
de regras que muito pouco, ou quase nenhum, espaco deixa para a criagdo. Resumir o que se
pode fazer como formagdo continuada de professores ao receituario dos modelos apresentados
é deixar-se seduzir pelas artimanhas do tédio. Peter Brook (2016) utilizou esta expressao para
falar sobre o espetaculo teatral. O meu desejo é fazer um exercicio, um tanto arbitrario, mas
muito oportuno. O exercicio consiste em aproximar certa afirmacdo de Brook sobre o teatro
com a formacdo continuada de professores que acontece na escola. Esta nocéo é a do palco

COMO UM espago vazio.

“Para que algo de qualidade aconte¢a, ¢ necessario criar um espago vazio,
possibilitando que um novo fendmeno ganhe vida. Pois qualquer coisa relativa ao
contetido, significado, expressdo, linguagem e musica sO pode existir se a
experiéncia for nova e estimulante. Contudo, nenhuma experiéncia nova e
estimulante é possivel se ndo houver um ambiente puro, virgem, pronto para recebé-
la.” (BROOK, 2016, p. 7).

H& um excesso de certezas e de modelos para a formagdo continuada dos
professores, é dificil encontrar um espago vazio no qual se possa criar. Alias, parece haver um
medo daquilo que este espaco vazio possa fazer germinar. No entanto, para haver criagdo no
trabalho pedagdgico, para haver uma docéncia que modifique a si mesma faz-se cada vez
mais necessario encontrar e ampliar estes espacos vazios que possibilitem outros modos de

conduzir a docéncia.
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Ao desenvolver esta nocdo da importancia do espago vazio para o teatro, Brook
(2016, p.24-26) fala da forca da auséncia de cenario para a criagdo teatral. Ele faz uma
comparagdo com o cinema que, devido a sua proximidade com a fotografia, precisa sempre
colocar a cena em um contexto, por isto os elementos cénicos sdo muito importantes. No
teatro, de modo muito diferente, a imaginacdo € mais ativa, ou seja, ocupar 0 espago cénico
com um minimo de cenografia estimula a plateia a preencher as lacunas com sua imaginagéo,
formulando o cenério a partir daquilo que sente e pensa sobre o que esta assistindo. “O vazio
do teatro permite a imaginacao preencher as lacunas. Paradoxalmente, quanto menos se da a
imaginacdo, mais contente ela fica, pois se trata de um musculo que gosta de jogar” (BROOK,
2016, p. 26). Utilizando esta nocdo para pensar as formacgdes docentes que acontecem na
escola, acredito que ha uma poluicdo cénica nestes programas de formacdo continuada que,
por mais que se esforcem por habitar o “ch@o da escola”, permanecem estrangeiroS. Esta
poluigdo cénica esta no excesso de técnicas, de metas, de tarefas que devem ser desenvolvidas
pelas escolas e seus docentes a tal ponto que muito pouco ou nenhum espago sobra para que
os profissionais da educacdo criem e exercitem sua imaginacdo docente. Ou seja, estes
programas sdo elaborados para que a imaginacdo dos professores seja passiva, seja
anestesiada e sua capacidade de realizar de modo obediente suas tarefas se desenvolva com
exceléncia. Talvez, para uma docéncia que possa inventar a si mesma, para uma formacéo
continuada que incentive os professores a criarem outros modos de conduzir sua prética, seja

necessario mais espacos vazios a fim de que sua imaginacao se torne ativa.



4 APRATICA TEATRAL NA ESCOLA E A NOCAO DE PERFORMANCE

Que a arte me aponte uma resposta

Mesmo que ela mesma ndo saiba

E que ninguém a tente complicar

Pois é preciso simplicidade pra fazé-la florescer.
(Oswaldo Montenegro)

4.1 Performance: a formacao docente e 0 jogo entre repeticéo e invengao

Nas muitas tensdes que habitam a formacdo docente na escola apresentadas até
agora, nos seus confrontos entre aquilo que desejam fazer com o espaco escolar, aquele tipo
de professor que se pretende produzir e aquilo que a escola ou a docéncia poderia fazer de si
mesma, acredito ter enfatizado até aqui a importancia de uma formacao docente que valorize
0s gestos minimos do cotidiano, os esforcos dos professores no dialogo com seus pares para
movimentarem 0s modos de conducdo do seu trabalho docente. Desenvolvi até aqui o
argumento de que haveria a possibilidade de um certo cuidado de si e um certo dizer
verdadeiro a ser realizado na formacdo continuada de professores. O que seria uma forma de
fortalecer, nestes confrontos e nestas tensdes, a possibilidade do inesperado, o desejo por
modos outros de se fazer docente. Isto me faz pensar na Performance. Pois ela traz em si estes
dois momentos da tensdo entre aquilo que se preserva e aquilo que trai a possibilidade de
preservacdo. A nocdo de Performance introduz nesta discussao sobre formacédo continuada de
professores na escola esta ginga entre repeticdo e invencao.

A partir disto, exponho nesta sessdo, algumas das nocdes de Richard Schechner
sobre o que ¢é a Performance, os modos pelos quais um determinado objeto de pesquisa pode
ser estudado como Performance e a concepcdo de conduta restaurada. Apos isto, pretendo
pensar as contribuicdes destas no¢bes para movimentar os modos de conducdo das praticas

docentes e as formas de organizacao das formagdes continuadas que acontecem na escola.

4.1.1 Performance: um vasto campo de estudo
Sobre os Estudos da Performance, Schechner(2000) discute o fato de se tratar de um
campo complexo de estudos que se desenvolve marcado por um certo paradoxo: a0 mesmo

tempo em que se afirma como disciplina académica, o que supde um campo delimitado de
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estudo, a Performance se caracteriza por ser uma disciplina complexa, um campo de estudo
amplo, interdisciplinar e intercultural. Ressalta ainda a atualidade tematica dos Estudos da
Performance em um tempo no qual tudo acaba se convertendo em um tipo de entretenimento,
tanto as guerras, como 0 género e mesmo a politica, entre outros que poderiam ser citados,
“um modo de compreender o cenario deste mundo confuso, contraditorio e extremamente
dindmico é examina-lo como Performance. E isso é precisamente o que fazem os estudos da
Performance” (SCHECHNER, 2000, p.12).

Com esta possibilidade de se estabelecer o uso da investigacdo dos objetos como
Performance se ampliam ainda mais os limites do seu vasto campo de estudos, ndo ha fixidez,
e nem delimitagdo precisa de suas fronteiras, a interdisciplinaridade marca todo o seu
trabalho. Esta amplitude, esta abertura do campo de pesquisa dos Estudos da Performance
ndo envolve categorias bem definidas, pois seus estudos envolvem todas as atividades
humanas que s3o caracterizadas pelo autor como “sendo de segunda vez”, como “conduta
restaurada”, “atividades que ndo se realizam pela primeira vez ¢, sim, pela segunda vez e ad
infinitum” (SCHECHNER, 2000, p. 13). Esta caracteristica marca os estudos da Performance,
tanto nas artes, como na vida cotidiana, nas cerimonias, nos jogos, nos rituais, € sempre um
processo que envolve repeticdo e construgcdo. Poderiamos, aqui, pensar novamente nos
modelos apresentados aos docentes como uma escolha ou como uma imposigéo: tradicional,
tecnicista, critico, reflexivo, pesquisador. Por mais que um destes modos de se fazer docente
comece a ser exercitado, no momento mesmo de seu exercicio as variagdes comecardo a se
produzir, traindo muitas daquelas caracteristicas constitutivas daquele modelo.

Apesar de ser uma categoria vinculada a repeticdo, a restauracdo das condutas é
sempre de segunda vez. Neste sentido, é possivel perceber algo de singular no estudo dos
eventos humanos como Performance, pois o fato de ser repeticdo justamente traz consigo a
no¢do de que nada se repete sem algum tipo de variacdo. Estudar algo como Performance é
utilizar as suas perspectivas, 0s seus termos, as suas nogdes e caracteristicas proprias para
estudar este objeto de estudo determinado.

Um dos tragos caracteristicos mais marcantes dos estudos da Performance é que eles

b

se definem como “inter...”, como relagdes, como “entre”, como borramento fronteirico.
Segundo Schechner, isto faz com que estes estudos se definam a partir de um paradoxo: como
campo de estudo académico se espera que se defina, se delimite o que cabe dentro desta
disciplina, mas a sua caracteristica principal é estar aberta, ser inconclusa, ndo ter

delimitacdes, se fazer a partir de possiveis intercambios ndo previstos de antemao.
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Aceitar o “inter” significa opor-se a estabelecer um sistema fixo de conhecimento,
de valores ou de temas. Os estudos da Performance sdo inconclusos, abertos,
multivocos e autocontraditérios. Por isso, € muito provavel que nunca existam
muitos departamentos de estudos da Performance; mas haverdo estudiosos da
Performance em diversos departamentos (SCHECHNER, 2000, p. 19).

Com isto, aparece de maneira mais forte a caracteristica dos estudos da Performance
como uma teoria aberta. Alids, esta nocdo de abertura talvez seja um dos possiveis tracos
comuns entre trés autores citados nesta tese: no capitulo 2, na parte intitulada Os diagnosticos
da atualidade e os lampejos de intensidades, descrevi a relevancia desta nogdo para Benjamin
(1994) e Foucault (2011), agora ela aparece destacada por Schechner (2000) ao se referir aos
Estudos da Performance. “As aparéncias sdo realidades. E as realidades sdao também aquilo
que esta atrds das aparéncias. A nocdo de verdade como natural ou fixa se torna duvidosa”
(SCHECHNER, 2000, p. 19). A partir disto, fica cada vez mais dificil estabelecer a diferenca
entre os fatos e as aparéncias, entre o profundo e o superficial, entre as ilusdes e as realidades.
Tudo é compreendido como construcdo, ndo sé a realidade social, como também a fisica e

bioldgica.

4.1.2 Performance como conduta restaurada
O comportamento restaurado ou conduta restaurada, segundo Schechner, é algo que
estd sempre em movimento, é algo vivo, reconstrdi-se, reacomoda-se, independente dos
possiveis sistemas causais que as possam ter originado. “A conduta restaurada ¢ a
caracteristica mais importante da Performance” (SCHECHNER, 2000, p. 107). A conduta
restaurada ndo depende, ndo tem uma relacdo direta e muito menos causal com quem as
realiza. Justamente por serem independentes de seus atores, estas condutas podem ser
manipuladas, transformadas, transmitidas, refeitas.
A conduta restaurada é simbodlica e reflexiva: ndo é conduta vazia e sim cheia de
significagbes que se difundem multivocamente. Esses termos dificeis expressam um
SO principio: o eu pode atuar em outro ou como outro; o eu social ou transindividual
é¢ um papel ou um conjunto de papéis. A conduta simbdlica e reflexiva é a
consolidagdo no teatro do processo social, religioso, estético, médico e educativo. A
Performance significa nunca pela primeira vez. Significa por segunda vez e ad

infinitum. A Performance é conduta duas vezes atuada (SCHECHNER, 2000, p.
108).

Estas no¢Oes introduzidas pelos Estudos da Performance ao serem relacionadas com
0s estudos sobre a formacdo continuada de professores podem nos fazer pensar modos de
“descongelar”, de suspender ou simplesmente questionar, esta crenga (ou essa certeza) de que
sejam possiveis acfes humanas tdo programadas e com resultados tdo seguros quanto sao

prometidos nos programas de formacéo continuada, independente do modelo de professor que
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pretendem implementar. Talvez devéssemos estimular mais essa flexibilidade constitutiva das
acoes humanas para que os modos docentes possam ser cada vez mais refeitos, repensados,
feitos e refeitos no seu cotidiano escolar.

Como um processo que envolve constancia e transmissdo de um lado e, de outro,
escolhas e variagOes, a Performance parece apresentar uma falsa ambiguidade: entre o que se
preserva e o que se inova. Conforme Schechner, este assunto ndo é facil, pois as escolhas se
desenvolvem como um tipo de ilusdo, um ator pode negar-se a atuar conforme o que foi
estabelecido e pensard que fez uma escolha. Deixaréd se conduzir, entretanto, por “uma ilusao
de escolha” (SCHECHNER, 2000, p. 109). Deste modo “a conduta restaurada se pode usar
como uma mascara ou um vestido” (SCHECHNER, 2000, p. 109). As partituras das
Performances podem e sdo modificadas constantemente. Elas ndo sdo um acontecimento
natural, sdo modelos de escolhas humanas, tanto coletivas como individuais.

As condutas humanas sdo sempre de segunda ordem, sd0 comportamentos
restaurados, sdo condutas restauradas porque ndo existe uma esséncia individual a ser
preservada, ndo existe uma esséncia humana que define todos os seres humanos, muito menos
uma esséncia singular e individual que definiria 0 que cada pessoa é para além de seus
condicionamentos externos. O que existe, 0 que acontece, é que cada um de nds executa em
seu cotidiano diferentes papéis. Mesmo quando temos absoluta certeza de estarmos sendo
singulares, absolutamente auténticos, estamos performando este papel que nos caracteriza em
um determinado contexto especifico, mas que em breve se modificard, pois em breve
estaremos desempenhando outro papel: pai, filho, professor, aluno, cliente, paciente, ator,
expectador etc. Tanto em nossa vida cotidiana, como em um transe ritualistico ou em uma
atividade institucional ou mesmo em um palco teatral, estamos sempre assumindo um papel.
Este papel partiturado antes de nds serd executado e, por mais que o modifiquemos,
estaremos contribuindo para que essas condutas se restaurem, pois, ao restaurarmos um modo
de nos conduzirmos, esta atividade implica justamente elementos que estdo sendo repetidos,
executados, construidos, sempre como ndo sendo pela primeira vez.

Ao analisar como funcionam os diversos modelos da restauracdo das condutas,
Schechner apresenta alguns esquemas e figuras, dentre eles, o autor destaca o esquema
l—-5a—5b (ou “eu ensaiandol”—“evento  inexistente5a’—‘“evento  inexistente
restaurado5b”’) como sendo 0 movimento da Performance como conduta restaurada, pois ele
da conta justamente de explicar o que estava afirmando anteriormente sobre o fato de toda
conduta humana ser sempre “pela segunda vez ad infinitum”, mesmo quando se pretende

capaz de uma acao singular ou original, pensar um modelo original é pensar um modelo
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inexistente, portanto o desejo de realiza-lo é o gesto ou a tentativa de restaurar um original
que ndo existiu. Dai o perene jogo entre repeticdo e construgcdo que caracteriza toda agéo
humana. Contudo, estas variacdes ocorrem do presente em direcdo ao modelo que se quer
restaurar no futuro, atingindo também o modelo mesmo resgatado do passado. Por mais que
se fale em repetigdo, existe também um processo de atualiza¢do (uso a palavra no sentido da
atualizagdo dos aplicativos digitais), inclusive do modelo passado tido como original, pois, a
medida que o evento presente (0 eu ensaiando) ocorre, vai reformulando o modo como o
modelo passado é visto. Por isto, passado e futuro estdo sujeitos a modificacdes, a variacoes.
H& um movimento constante que perpassa 0 esquema inteiro, por isto uso a palavra
atualizagdo, ndo no sentido de tornar atual, mas na confluéncia de repetir e variar a0 mesmo
tempo (como ocorre com os aplicativos digitais: € 0 mesmo programa, repeticdo, mas
atualizado, com variacdes, novas caracteristicas, mas que nos fazem pensar que o aplicativo
continua 0 mesmo).

Os exemplos de Schechner tratam da Igreja, o conselho dos bispos pode redefinir as
acOes de Cristo; do teatro Noh, um ator contemporaneo pode introduzir novos elementos a
uma tradi¢do que remonta ao século XV. “Uma Performance sempre ocorre dentro de varios
contextos ndo facilmente controlaveis” (SCHECHNER, 2000, p. 115). Ao falar das alteragdes
que ocorrem tanto quando se ensaia uma peca teatral a partir de um original (Shakespeare,
Brecht etc.) como quando se retoma uma forma de ritual a partir de um modelo original,

Schechner afirma que eles

mudam de dois modos: primeiro, por um deslizamento lento que é inevitavel pelas
circunstancias historicas em constante mutacéo; segundo, por versdes oficiais feitas
pelos proprietarios-herdeiros do original autorizado. Em qualquer caso, minha
opinido ¢ que 1—3—4 ¢ muito instavel, sempre se tornando 1—5a—5b
(SCHECHNER, 2000, p. 116).

A Performance é um evento fugaz e efémero, ela acontece para em seguida

desaparecer.

Ainda que alguns eruditos considerem dificil de se aceitar, os originais da
Performance desaparecem enquanto se a realiza. N&o ha registro, nem reconstrucéo,
nem filme, nem video, que possa conserva-las. O que perdem primeiro — e 0 mais
importante — € a sua imediatez, sua existéncia em um espago e contextos especificos
(SCHECHNER, 2000, p. 122).

Os Estudos da Performance estdo envolvidos pela tarefa urgente de constituir um
vocabulario e uma metodologia que entre em sintonia com esta caracteristica evanescente e
imediata da Performance.

Talvez uma forma potente de especular as relacfes entre a formacéo continuada de

professores e a Performance seja justamente tentar estudar essa formacdo como Performance.
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Como ocorre nas praticas teatrais, no ritual, na Performance e em todo tipo de conduta
humana restaurada, as formagdes continuadas que sdo propostas aos professores pautam-se
pela repeticdo. Entretanto, esta repeticdo também supGe espacos de traicdes aquilo que esta se
repetindo, em um esquema semelhante aquele designado por Schechner como 1—5a—5b. No
qual 1 seria o professor participando das formaces; 5a seria o ideal de um possivel progresso
a partir de um curso de treinamento e 5b seria uma pratica docente mais qualificada a partir
das aplicagdes das receitas(uso esta palavra extraida da culinaria, para me referir ao esforco de
seguir um modelo e aplica-lo confiante de que um resultado especifico serd produzido)
ensinadas naquele curso. Schechner chama a sensacéo que o ator tem de poder escolher (por
exemplo, o seu papel, 0 modo de interpretar e realizar a agdo cénica) de uma ilusdo, somos
assim quase seduzidos por esta ilusdo, por esta promessa de que podemos melhorar a
qualidade de nosso trabalho aplicando técnicas pedagoOgicas apreendidas em um lugar
estrangeiro ao contexto em que desenvolvemos o nosso trabalho. Receitas que seriam
universalmente validas para o ensino, eficazes, nos conduziriam a um lugar de maxima
exceléncia. Talvez estudar estes rituais presentes nesta formacdo, para além de nos fazer
perceber esta ilusdo, possa nos ajudar a enxergar que esta repeticdo serve para a reiteracao, a
reacomodacdo, de um certo trabalho docente que atende a um conjunto de interesses
dispersos, dificeis de serem mapeados. E um ritual que supde repeticdo e variagdo para
ensaiar (ou atualizar) um evento inexistente, na esperanga de restaurar esse evento inexistente,
0 que nunca ocorre exatamente de acordo com o ideal esperado.

Para além dos espacos predeterminados como formacdo continuada de professores,
acredito que na pratica cotidiana docente, nas reunifes de planejamento, na construcdo dos
projetos pedagdgicos, nas relagcbes de amizade, existe um processo de formacdo com uma
intensidade maior do que aqueles projetos estrangeiros. Talvez olhar o ambiente escolar como
um lugar de Performances possa nos ajudar a ver estes intensos movimentos de modificacao
de si mesmo, de repeticdo e de mudancas nos modos de se conduzir como professor e de se
experimentar e saborear novos caminhos, nem (nicos e nem permanentes, mas apenas
possiveis. Talvez algumas destas experiéncias, algumas destas modificacdes acontecam em

uma relacéo de proximidade com as praticas teatrais desenvolvidas na escola.

4.2As préticas teatrais na Escola Emilia
Na Escola Emilia, como ja foi anunciado no segundo capitulo, ocorreram muitas
formas pelas quais as praticas teatrais se fizeram e se fazem presentes na escola: auxiliando

didaticamente alguns componentes curriculares, ornamentando eventos escolares, na
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formagdo de um grupo de teatro estudantil, na realizacdo de saraus literarios, mascarado no
componente curricular Seminario Integrado denominado Expressdo Corporal e Escrita, na
organizacao de festivais de esquetes e talvez de outros modos ainda nédo identificados.

Na Escola Emilia, alguns acreditam no poder redentor da pratica teatral, que seria
uma prética capaz de disciplinar, de redimir e de motivar. A arte (teatro, musica, danca,
plastica) e as manifestacbes culturais (oficinas de capoeira e artesanato) sdo vistas como a
esperanca de tornar os alunos mais disciplinados, devidamente ajustados, evitando o0s
descaminhos da vida, como as drogas e a criminalidade. Mas, quando eu e os alunos nos
encontramos para ensaiar, nada disso importa. O que importa é estarmos ali, juntos,
convivendo, partilhando vidas, exercitando os jogos teatrais, montando nossos espetaculos,
sempre muito criticados pelos jurados dos festivais®’. Esta nossa pratica teatral na escola
parece ser recebida como uma visita inesperada e indesejada e acaba permanecendo como um
inquilino barulhento e inoportuno. Ruidos e descompassos que contribuem para sermos um
pouco diferentes na nossa pratica docente.

Apbs a defesa da dissertacdo de mestrado no final de fevereiro de 2013, tornei a
trabalhar 40 horas na Escola Emilia. Era 0 momento da implementacdo do Ensino Médio
Politécnico que ampliou de 25 para 30 horas a carga horaria semanal dos alunos. Ocorria a
polémica de como desenvolver as aulas de Seminario Integrado com a funcéo interdisciplinar,
integradora dos contetdos das areas do conhecimento que compdem o nucleo comum
(fragmentados no sistema de ensino tradicional), relacionando o que é ensinado pelos
componentes curriculares com o mundo do trabalho, através de uma metodologia que
conduzisse a iniciacdo a pesquisa cientifica. A equipe diretiva da escola me convidou para
organizar uma proposta que relacionasse as ideias da dissertacdo auxiliando na proposicao de
uma formacdo humana integral para os alunos, obedecendo as orientacdes anunciadas no
documento enviado pela SEDUC/RS. A sugestdo delas era que eu organizasse um plano de
estudo que utilizasse as técnicas de ensaio dos atores como contribuicdo para a formacgéo
integral dos alunos. Assim comecgou a experiéncia do Seminario Integrado como aula de
Expressdo Corporal e Escrita com o objetivo de complementar as atividades didaticas da area
de Linguagens e suas tecnologias, utilizando os jogos teatrais para realizar exercicios tanto de
expressao escrita como de expressao corporal. Esta disciplina seria realizada em um periodo

(45 minutos) de aula em todas as turmas do ensino médio tanto pela manhd como a noite

%7 Escrevi sobre as experiéncias de teatro na Escola Emilia na dissertac&o, descrevi o processo de constituigdo e
dissolucdo do grupo de teatro estudantil Garras de Anjo (ABEGG, 2013). Neste texto vou me restringir a falar
sobre as experiéncias com teatro que ocorreram na escola a partir de 2013, quando se deu a constitui¢do de outro
grupo teatral na escola, o grupo EVR ENCENA.
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(como sdo 11 turmas, somaria onze periodos no total). Além desta disciplina, também haveria
Seminario Integrado Preparacdo para o Mercado de Trabalho (espécie de estudos das
profissGes) e Seminario Integrado Matematica Aplicada, que seriam ministradas por outros

professores.

Figura 7- Registros do espetaculo Entre Chico e Vinicius durante o Sarau Literario de 2013

Fonte: Acervo da escola (2013).

Além do tempo exiguo de apenas um periodo para desenvolver as atividades, algo
que dificultou o andamento deste trabalho foi o fato das aulas acontecerem a noite, ou seja,
fora do turno escolar. Assim, poucos alunos se faziam presentes, justificando suas auséncias,
de modo especial pela falta de transporte. Estas aulas contavam, portanto, com um ndmero
reduzido de alunos. Contudo, estes poucos alunos que se faziam presentes engajavam-se nas
aulas de maneira muito qualitativa e comprometiam-se muito com o trabalho. Foi isto que
tornou possivel encerrar 0 ano de 2013 realizando o | FESTIEVR (Primeiro Festival de
Esquetes Emilia Viega da Rocha), em dezembro daquele ano. O mesmo funcionou (a0 menos
a equipe diretiva interpretou assim) como uma espécie de culminancia pedagogica do trabalho
desenvolvido ao longo do ano. Foi uma noite muito agradavel com a participacgao de toda a
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comunidade escolar, foram apresentados trés esquetes e alguns atores que trabalham na cidade
no grupo Atuatores e no grupo Cooperativa do Teatro contribuiram como jurados do festival
(apds cada apresentacdo havia um tempo de didlogo entre o0 grupo que apresentou e 0S
jurados, oportunizando um contato daqueles alunos com a visdo de teatro destes atores). Um
dos jurados ficou tdo empolgado com a atividade que se ofereceu para ministrar oficinas de
teatro na escola no ano de 2014.

Tenho feito varias referéncias, ao longo do texto, sobre o0 ano de 2014, ano em que 0
“rio da criacdo” engrossou o0 seu leito com o encontro de seus afluentes. Mas ainda restam
algumas outras a dizer. Dentre elas, que neste ano o numero de periodos das aulas de
Expressdo Corporal e Escrita aumentou, nos segundos e terceiros anos passamos a ter dois
periodos por turma e, como as aulas aconteciam no turno normal, podiamos contar com a
participacdo de toda a turma. Algumas turmas constituiram-se em equipes de trabalho
direcionadas aos espetaculos que foram sendo montados, havia alunos ensaiando a parte da
atuacdo, outros trabalhando na estrutura (figurino, cenario, iluminagdo, aderegos, etc.)
enguanto outros coordenavam. Em geral, estes trabalhos possuiam uma interdisciplinaridade,
no caso dos segundos anos com a area de Ciéncias Humanas (espetaculos como P&o e Circo
envolvia tematicas de politica contemporanea, Joana D’arc sobre historia medieval e
feminismo e Revolugdo Permanente tendo como temética central a Historia do Rio Grande do
Sul), no caso dos terceiros anos com area de Linguagens (O Pagador de Promessas), no caso
dos primeiros anos com o0 ja citado Projeto Mitologia em Cena. Isto permitiu que o Il
FESTIEVR (Segundo Festival de Esquetes da Escola Emilia Viega da Rocha) acontecesse em
julho de 2014 com a apresentacdo de 10 esquetes: Joana D’arc: For¢a e Ternura, P&o e
Circo, O Construtor do Muro, A origem do Bem e do Mal, A Lenda de Ob&, Medéia: o amor
louco, Revolucdo Permanente, O Sobrado, O Pagador de Promessas, Casal e Fria.

Estas atividades teatrais realizaram uma série de deslocamentos no ambiente escolar,
especialmente na alteracdo das posturas dos professores. Para ensaiar os trabalhos os alunos
comecaram a alterar certas regras dos tempos e dos espacos escolares. Aquela grade
congelada com quantidade determinada de periodos para cada componente curricular (com a
hegemonia da Matemaética e da Lingua Portuguesa) comecou a ficar bem embaralhada. Os
espacos fixos para cada turma também foram desobedecidos. Alguns professores juntavam
suas turmas para realizar o trabalho. Alguns alunos saiam da sua turma e ficavam certos
periodos em outra sala para poder ensaiar. Os professores envolvidos nestes projetos
percebiam as intensidades e os ganhos pedagdgicos, 0os processos de desenvolvimento dos

alunos, enquanto outros colegas enxergavam estas mudancas como algo que estava
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desorganizando o ambiente escolar, diziam que corriamos o risco de perder o controle sobre

os alunos e de transformar a escola em um lugar de desordem.

Figura 8 — Registro do momento final do FESTIEVR de 2014

Fonte: Acervo do autor (2014).

Ainda neste més de julho de 2014, chegou a escola a noticia de que a FUNDARC
(Fundacdo Municipal de Arte e Cultura de Gravatai) iria retomar a tradicdo dos festivais de
teatro estudantil interrompida desde 2008. Comegamos a mobilizar a comunidade escolar para
levarmos alguns de nossos esquetes para apresentarmos no teatro do SESC de Gravatai. Nao
poderiamos levar todos os esquetes, entdo priorizei os terceiros e segundos anos. As turmas
201, 203 e 302 ficaram bem empolgadas com a ideia e comegaram a Se organizar para as
apresentacdes que seriam em novembro. Quando anunciei para as turmas dos primeiros anos
esta situacdo, argumentando que eles teriam outros dois anos para participar, em geral 0s
alunos reagiam positivamente, mas fui surpreendido pelo posicionamento de uma aluna que
queria muito participar do festival e ndo queria esperar até o proximo ano. Neste momento
falo de mim, estranhando que eu tenha sido este professor que ndo queria deixa-la participar
do 15° FESTIL (Festival de Teatro Estudantil de Gravatai). Com certeza, este evento gerou
alguma modificagdo no meu modo de ser professor. Eu ndo tinha nem mesmo listado esta
aluna como uma possivel participante do grupo de teatro, pois a mesma, até ali, nem estava

entre 0os destaques do teatro da escola. Eu respondi dizendo que ndo teria tempo de
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acompanhar e coordenar um quarto grupo. Ela argumentou que bastava eu inscrever o grupo
dela no Festival que eles iriam ensaiar e melhorar o espetaculo até o dia da apresentacao,
mesmo que eu ndo pudesse ajudar. E assim aconteceu. Somente nos Ultimos ensaios deste
grupo é que consegui participar. E das quatro pecas que a nossa escola apresentou no FESTIL,
a peca dirigida pelo grupo desta menina foi a Unica que ganhou indicagdo para um tipo de
premiacdo (melhor figurino e indicacdo de melhor ator).

No ano de 2016, quando esta aluna estava no terceiro ano, constituiu-se como uma
lideranca na escola, participou ativamente do grupo de teatro e no momento da nossa greve®
de professores foi uma das alunas que apoiou 0 n0sso movimento e junto com outros alunos
(ndo s6 do teatro) realizou mobilizagdes na escola para discutir a importancia das nossas
reivindicacdes. Este grupo de alunos, inclusive, iniciou, mas ndo efetivou, 0 movimento de
ocupacdo da escola, seguindo o exemplo de outras quatro escolas do nosso municipio que
foram ocupadas pelos alunos (Escolas Estaduais Heitor Vila Lobos, Barbosa Rodrigues,
Morada do Vale I, Padre Nunes). Trago aqui esta narrativa como um pequeno movimento que
aconteceu junto a prética teatral na escola. Uma aluna que, através de sua participacdo no
teatro da escola, assume o papel de lideranca estudantil e um professor que passa a rever a sua
conduta diante das iniciativas de seus alunos.

Nossa participacdo neste festival foi 0 momento méximo das experiéncias de 2014,
sabiamos que a apresentacdo seria mais um momento saboroso como aqueles tantos ensaios,
pesquisas e exercicios que fizemos antes. Mas estar ali apresentando no maior palco de teatro
da cidade seria um evento Gnico com um sabor singular. Para os demais (direcdo, professores,
alunos, pais, funcionarios) que foram nos assistir aquilo parecia um milagre. Foi neste
momento que ocorreu uma certa exclamagéo: “E sé deixar fazer!”. Em novembro de 2014, a
escola compareceu ao Festival Municipal de Teatro Estudantil com quatro trabalhos, quando,
em geral, cada escola, com muita dificuldade, levava apenas um espetaculo. Apé6s a quarta
apresentacéo, Unica que a diretora teve a possibilidade de assistir®®, enfrentamos, mais uma

vez, as criticas dos jurados. Quase no término do debate, chamei a diretora até a frente de

%8 As atitudes do governo tém desrespeitado a nossa profissdo como ja foi anunciado no primeiro capitulo. Nesse
ano de 2016, os problemas se agravaram e optamos por mais um periodo de greve: “Estou em greve! Assembleia
do CPERGS Sindicato deflagrou greve por tempo indeterminado. Apés varios abusos do governo (parcelamento
dos salarios, atrasos nos repasses de verbas para as escolas, altera¢cdes nos beneficios adicionais, alteracdo no
pagamento do dificil acesso, etc.), nossa categoria ndo pode mais silenciar, precisamos reagir, a ferramenta de
luta possivel continua sendo a greve. Por enquanto, na Escola Emilia somos poucos que aderimos ao movimento
de greve. Em geral, os professores das ciéncias humanas (...) e um professor de Matematica™. (Diario de campo,
dial6 de maio de 2016).

% Ao ler este texto, a diretora da escola pediu que fosse acrescentado que, se ela assistisse todos os espetaculos,
as vices ndo poderiam ter ido assistir. Por isto, ela optou por um revezamento dos membros da gestdo durante as
apresentacgdes do Festil.
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todos para agradecer, pois o0 seu apoio foi fundamental para esta realizacdo. Estdvamos todos
muito emocionados e ficamos muito contentes quando, além de ouvirmos elogios a nossa
apresentacdo, escutamos a sua confissdo sobre a mais importante estratégia para que este tipo
de trabalho pedagodgico seja possivel: “E so deixar fazer!”

Este testemunho da diretora nos fez acreditar que seria preservado 0 espago para a
realizacdo do teatro na escola no prdximo ano e encerramos 0 ano letivo de 2014 ansiosos
com as muitas possibilidades de ampliacdo destas vivéncias em 2015. Mas o ano de 2015
iniciou com mudancas implementadas pelo novo governo que determinou a reducdo da carga
horéaria de teatro nas oito turmas de Ensino Médio, que diminuiu de 13 para 7 periodos
semanais (ndo mais como um periodo de aula e, sim, como oficinas realizadas no turno
inverso). Ao receber a noticia destes pormenores, escrevi um texto e fui até a escola entregar
pessoalmente a diretora, reivindicando a manutencdo do teatro na escola. Foi quando me
deparei com outra exclamagdo: “Nao tem como!”. Em marco de 2015, o ano letivo comeca
com alteracBes da presenca do teatro na escola, redugdo de carga horaria, realizacdo das aulas
no turno inverso, apenas com parte dos alunos. Tendo em vista a chegada de uma nova
supervisora, pergunto a mesma se posso convidar os alunos para ensaiar um espetaculo para
apresentarmos nos festivais. Como resposta, ougo: “N&o tem como!”. Na sequéncia, pergunto
0 porqué. Ela justifica dizendo que isto iria afetar a carga horéria dos professores e dos alunos
e que isto iria atrapalhar a organizacdo do espago escolar, etc. Para concluir, diz “vocé
entende, professor? Ndo tem como*°1”.

Algumas perguntas retoricas sobre estas duas exclamacdes: de que modo se opera
esta derrota do “é so deixar fazer” pelo “ndo tem como”? Que procedimentos se
desenvolvem para que a mesma dire¢cdo comprometida em incentivar o teatro na escola venha
a considerar que sua pratica se tornou inviavel? O que esta implicado no procedimento “como
¢ dificil deixar fazer”? Estas duas exclamagfes ndo seriam também os dois lados da mesma
moeda? Quando alguém diz que ¢ “so6 deixar fazer” talvez esteja dizendo que ndo precisa
participar, que o resultado ndo depende de sua acdo, que ndo vai fazer nada para que isto
aconteca, bem como nao ira fazer movimentos para impedir.

Apesar da reducdo do nimero de periodos para a préatica teatral e das aulas serem no
turno inverso, dificultando o acesso, no ano de 2015 desenvolveu-se um processo que
culminou na constituicio de um grupo de teatro que permanece organico na escola.

Conseguimos a autorizagdo para utilizarmos um periodo de aula para ensaiarmos nas quartas-

0 Ao mostrar este texto para a diretora da escola, ela pediu que se destacasse que essas mudancas aconteceram
por imposi¢des do novo governo que ndo deixou margem de negociacdo com a direcdo da escola.
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feiras a noite (mas eu acabava ensaiando sempre trés periodos, dois deles fora da minha carga
horéaria). Todos os alunos do Ensino Médio foram convidados. Iniciamos 0 ano com trinta e
cinco alunos e concluimos com sete**. Apés alguns jogos teatrais e exercicios de escrita,
comecamos a montar alguns trabalhos a partir das contribuicdes dos alunos. Isto resultou em
um esquete teatral intitulado Dois Mundos que teve sua primeira apresentacdo em uma sexta a
tarde, durante evento de homenagem as méaes. Havia dividido o grupo em subgrupos e cada
um organizava o ensaio da sua apresentacdo. Devido ao esvaziamento, alguns espetaculos néo
foram apresentados. Em julho, a noite, durante o intervalo, fizemos uma apresentacdo dos
personagens para os alunos do noturno. Em forma de mondlogo cada personagem foi se
apresentando. No segundo semestre, apesar das dificuldades de recuperacdo das aulas por
causa da greve (ja relatadas no primeiro capitulo), passamos a concentrar nossa aten¢do para
apresentacdo no 16° FESTIL. Tinhamos o espetaculo Dois Mundos organizado, mas os alunos
insistiram em levar mais um esquete, optando por ensaiar o texto escrito por Daniel Assungéo
(professor de matematica, escritor, diretor do grupo Cooperativa do Teatro) intitulado Ensaio
I16gico.

No dia 07 de novembro de 2015, em uma manha de sabado, das 8h as 12h e 30min,
ocorreu o Il FESTIEVR (Terceiro Festival de Esquetes da Escola Emilia Viega da Rocha). A
palavra milagre me vem como primeira explicagdo para o sucesso deste evento escolar. N&o
gosto desta palavra. Ela joga a atividade no campo do feito de qualquer forma, talvez até
passe a impressao de um certo desleixo. Deixar as coisas a mercé do acaso parece ser uma
confissdo da falta de planejamento, algo que aprendi como sendo fundamental na pedagogia e
na arte teatral. Mas todo nosso planejamento e trabalho possuem suas limitacGes.

Ocorreu, como acontece em algumas estreias teatrais, um algo a mais nas
apresentacbes deste dia. E preciso dizer, entdo, que este Festival continua sendo um
acontecimento. N&o apenas o0 momento congelado daquela manhéa de sabado, mas muito mais
pelos movimentos, deslocamentos, que ele produz no ambiente escolar ao longo dos

processos pedagodgicos que envolvem toda a escola ao longo do ano letivo.

* Este processo de esvaziamento é comum em muitos grupos que se iniciam a partir de oficinas de teatro. No
caso relatado existe um fator a mais que contribuiu para estas desisténcias: a falta de transporte e condicdes de
seguranga. Devido a isto muitos responsaveis pelos alunos acabavam proibindo a sua participagéo.
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Figura 9 — Foto do grupo EVR ENCENA no camarim do SESC/Gravatai no Festil de 2015

—

Fonte: Acervo do autor (2015).
Figura 10 — Foto do espetaculo Dois Mundos apresentado na Camara de Vereadores de Gravatai

Fonte: Acervo do autor (2015).
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Se tracarmos um paralelo comparativo entre o festival de 2014 e o de 2015, a
sensacdo sera de visivel decadéncia: 12 esquetes em 2014, apenas 5 em 2015; 12 grupos em
2014, apenas 3 em 2015; autonomia total dos grupos em 2014, meu envolvimento direto
como coordenador e motivador em 2015; entre outros fatores. Mas, se levarmos em
consideracdo que em 2015 o teatro lutou para sobreviver e permanecer na escola, teremos de
reconhecer que o impossivel (ndo aquilo que seria irrealizavel, mas o que afirmamos como
irrealizavel) se tornou mais uma vez possivel. Ndo como resultado do acaso, mas como
ressonancia das muitas lutas empreendidas e movimento intenso de disputa. Queriam nos
convencer de que ndo seria possivel, “ndo tem como”, mas CONSeguimos mostrar que sempre
ha como. “Dizem que ¢ a tltima cang@o, mas eles ndo nos conhecem. So sera a Ultima cancéo,
se deixarmos que seja**”.

Um fato diferencial muito positivo foi a presenca de dois grupos teatrais ao longo da
manhd: o grupo de teatro da Empresa de Transportes Viamé&o, que esteve presente pela
primeira vez em nossa escola e trouxe uma comédia muito divertida intitulada “Educando
para 0 Transito”; e o grupo Cooperativa do Teatro que ja se faz presente desde o primeiro
Festival em 2013. A integracdo, a troca de experiéncias entre 0s grupos e a partilha disto com
os alunos animou nossa manhd. O grupo de Viamdo manifestou em varios momentos ao
longo da manha a sua surpresa e encantamento com o trabalho realizado em nossa escola.

Algumas intuicGes me atravessam: como nessa luta pela presenca do teatro na escola
existem confrontos entre forcas, entre posicOes, entre sonhos, desejos e frustracdes.
Momentos de intensa atividade teatral despertam o sonho de que haverd mais espaco, mais
incentivo para a criagdo teatral na escola. Porém, o que se percebe é um crescente
cerceamento das atividades artisticas na escola. E quanto mais percebemos um esforco de
bloquear a presenca do teatro na escola, mais percebemos, de outro lado, a intensificacdo do
desejo de se fazer teatro, mais os alunos se mobilizam em torno deste desejo da pratica teatral.
Encontram formas, momentos, fazem parcerias com alguns professores e, como um gesto de
resisténcia, se recusam a aceitar a morte do teatro na escola. Estou olhando com estranheza
para este movimento pendular da luta entre a intensificacdo da prética teatral e 0s movimentos
de cerceamento de sua presenca na escola.

Ainda em 2015, participamos do 16° FESTIL de 16 a 19 de novembro. Tivemos uma
noite cultural na escola no dia 15 de dezembro. Também fomos convidados para apresentar na

Camara de Vereadores do municipio. Assim, o ano letivo de 2015 foi concluido com as

“2p frase aparece no final do filme Dancando no Escuro (Dancer in the Dark. Dirigido por Lars von Trier.
Produzido por Vibeke Windelgv, 2000).
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sempre renovadas promessas da direcdo da escola de, no préximo ano, priorizar a pratica

teatral no espaco escolar.

4.3 Movimentos e tensdes com a docéncia na escola
Cada vez que relato estas atividades teatrais com o0s alunos, uma voz interior me
recrimina: “esta tese é sobre formacao docente, por que falar tanto sobre a pratica teatral dos
alunos?” Mas como se constitui um modo de ser docente sendo nesta pratica de construcdo do
conhecimento junto a seus alunos, nesta relacdo professor-aluno?
Talvez esteja falando demais da minha vivéncia como professor. Meu lado kantiano
constantemente me acusa de falta de neutralidade, essa herdeira sempre dispensavel
do modo de fazer ciéncia trazida da area das ciéncias mais duras. Talvez, a poténcia
dessa investigacéo sobre a constituicdo de modos de se exercer a docéncia esteja em
apreender desses momentos afetivos, desses intensos relacionamentos, no cultivo
dos sonhos, no exercicio da ficcdo, em uma vida que circula, “roda viva” (Chico
Buarque). Talvez, tenhamos algo a aprender sem a neutralidade, e possamos
aprender também com o mergulho, com o envolvimento, com o engajamento. Tenho
aprendido isso nas leituras de Foucault. Ele faz isso sem fragilizar a sua preciséo

analitica. Como ndo sou ele, tenho de fazer tudo com muito mais cuidado. (Diério, 3
de janeiro de 2016).

Na dissertacdo (ABEGG, 2013) havia o desejo por uma pesquisa intervencao através
da realizacdo de oficinas de formacdo docente inspiradas nas técnicas de ensaio dos atores.
Hoje, acredito que seja muito dificil, nesta pesquisa, o exercicio de uma intervencao. Hoje,
enxergo nesta palavra uma certa nogdo de que seria possivel alguém (pesquisadores,
formadores, palestrantes) ou algo (projetos de pesquisa, projetos de formacao) chegar até a
escola, realizar certas atividades e operar modificagdes. Acredito que uma pesquisa
movimento seja muito mais potente, pois esta nogdo traz consigo o desejo de conviver com a
escola e, nela, convivendo e conversando (SKLIAR, 2014), perceber e dar a ver, nos registros
da pesquisa, nas discussfes da tese, estes movimentos e tensdes com a docéncia no cotidiano
escolar. Neste sentido, a descricdo da presenca das praticas teatrais na escola relatadas até
aqui da a ver estes confrontos entre forcas de conservacdo e forcas de criagdo. Ndo penso
nestas forcas como um movimento bipolar ou maniqueista em que seja possivel identificar
onde esta o correto e o inapropriado, ou 0 bem e o mal. Penso nestas forcas como sendo
oscilantes, pois ocupamos sempre posic¢Oes dispares do lado do poder e da resisténcia, como
foi discutido no primeiro capitulo.

Apresento estas nocbes de forgas com sua inspiragdo nos conceitos de vontade de
verdade e vontade de poténcia, concebidos por Nietzsche. Alids, 0 ambiente escolar esta tdo

engessado pelo seu ajuste a modelos externos, que clama pela presenca das ideias deste
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pensador que se recusou a produzir um novo sistema filosofico ou a se ajustar aqueles ja
existentes. Enquanto outros pensadores buscavam o conforto de uma sintese que trouxesse a
seguranca da estabilidade, da sublimacdo baseada na absolutizacdo das explicacOes
racionais*®, Nietzsche preferiu permanecer fiel & terra e & vida. Ele inovou investigando a
arte, ndo mais do ponto de vista do espectador, mas do proprio artista, chamando a atencéo
para 0 que se tem de aprender com seus procedimentos de criagdo (NIETZSCHE. 2002, p.
202). Uma arte que tem como condicdo fisioldgica a embriaguez. Sem esta se inviabiliza a
atividade artistica. Talvez, por sua auséncia, a atividade escolar ja tenha perdido um pouco do
seu sabor (NIETZSCHE, 2006, p. 67- 68). Rosa Dias me ajuda a completar este pensamento,
afirmando que sem o estado fisioldgico da embriaguez desenvolve-se o atrofiamento da
atividade criadora (DIAS, 2006, p. 198). Talvez seja propicio fazer uma adverténcia “sobria”
a estas ponderacdes, pois ndo se trata de propor uma anarquia generalizada ou uma auséncia
total de parametros; mas, sim, de pOr os processos escolares em movimento, permitindo o
didlogo antagdnico entre o estabelecido e o que esta por fazer, deixando florescer a arte e a
educacdo como resultado deste conflito eterno entre Apolo e Dionisio (NIETZSCHE, 2001, p.
27). A educacdo também poderia abrir-se a este campo de conflito (encarar todos estes
movimentos conflitivos que bailam no escolar), instabilidade e inseguranga, para se refazer
num processo que seja a um s6 tempo o sonho apolineo e a embriaguez dionisiaca.

Esta compreensédo da verdade como campo de disputa é reforcada no pensamento de
Nietzsche, especialmente a partir de dois conceitos: a vontade de verdade e a vontade de
poténcia. O texto de Roberto Machado (2002) apresenta a critica de Nietzsche a ciéncia e a
moral pelo seu fundamento na vontade de verdade que é uma forma de vontade negativa de
poténcia que conduz ao niilismo. A necessidade de um amparo metafisico, de uma seguranca
que venha do “além”, de um apoio suprassensivel, revela o instinto de fraqueza que
fundamenta a “moral dos fracos”. Este apelo corresponde a uma forga de conservagdo, um
impulso de manter aquilo que foi estabelecido, como o Bem e a Verdade, a partir de
parametros ditos perfeitos e que habitam um universo paralelo, um mundo distante,
inatingivel, o mundo inteligivel do platonismo, o reino de deus do cristianismo, a mecanica
inalteravel das leis naturais afirmada pelo positivismo, a busca da sintese Gltima da dialética
hegeliana, s6 para citar alguns exemplos. Contudo, este parametro rigido e seguro produz
valores distantes que nadificam a existéncia. Esta é a critica de Nietzsche que estabelece a

*8 Como o hegelianismo, o positivismo, 0 marxismo, entre outros.
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VIDA como principal critério para se constituir um valor. A vida com toda a sua
dinamicidade e imprevisibilidade.

A vontade de verdade a todo custo € um fendmeno moral porque a oposicdo
verdade-aparéncia que ela institui significa a afirmag¢do de uma “vida melhor”, de
um “mundo-verdadeiro” ¢ a negagdo da vida, do mundo em que vivemos; criagdo de
outro mundo que justamente expressa 0 cansaco da vida caracteristico da moral
(MACHADO, 2002, p. 77-78).

Como a moral se fundamenta em um ideal de Bem suprassensivel, a ciéncia em um
ideal de Verdade rigido e estatico, o processo educacional nas escolas parece estar ancorado
na busca da inatingivel seguranca e previsibilidade total. A critica de Nietzsche a ciéncia e a
moral parece ser aplicavel neste contexto onde ocorre, portanto, o imperativo da vontade de
verdade, pela qual a esperanca de atingir este inico modo perfeito, correto e verdadeiro de ser

professor restringe ou até afasta as possibilidades de criagdo.

Neste sentido, melhor do que caracteriza-la como uma filosofia dos valores, a
perspectiva Nietzschiana deve ser definida como uma filosofia da avaliagdo, da
valoracdo que afirma que s6 h& valor gracas a avaliagdo. Fomos nés que criamos o
mundo que tem valor (MACHADO, 2002, p. 85).

O processo de nadificacdo, de niilismo imposto pelos valores (morais, cientificos,
educacionais) perfeitos, encontra sua raiz na “desvalorizacdo da vida em nome dos valores
superiores” (MACHADO, 2002, p. 86). Assim, na educac&o, a vida, com toda a sua fisiologia,
poderia se tornar um critério central (para avaliar os demais valores, estabelecer o que €é
valor), enfrentando os embates entre as forcas de criacdo e as forcas de conservacao e
deixando aparecer as rupturas, as brechas e os escapes diante dos desejos exagerados por

controle e estabilidade.
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4.4 O ano de 2016: A docéncia diante das intempestividades do contemporaneo

Ninguém tira o trono do estudar

Ninguém é o dono do que a vida da

E nem me colocando huma jaula porque sala de aula
Essa jaula vai virar

A vida deu os muitos anos de estrutura do humano
A procura do que Deus n&o respondeu

Deu a historia, a ciéncia, a arquitetura

Deu a arte e deu a cura e a cultura pra quem leu
Depois de tudo até chegar neste momento

Me negar conhecimento é me negar o que é meu
Né&o venha agora fazer furo em meu futuro,

Me trancar num quarto escuro e fingir que me esqueceu
(Dani Black)

H& um certo desejo de uma acdo singular sobre o presente, sobre a atualidade, sobre
este momento fugaz que constitui o agora, que é passageiro, impossivel de segurar, mas é
neste instante fugidio que a existéncia acontece. Talvez, este desejo de heroificar o presente
seja um possivel traco comum entre as no¢bes de contemporaneo, atitude de modernidade e
experiéncia. Pois estas palavras tratam daquilo que nos acomete tdo intensamente (nos fere
como o som agudo de um instrumento desafinado fere o ouvido do musico) que precisamos
experienciar (experire—colocar para fora), que temos a necessidade de partilhar. Uma partilha
que ndo se faz sobre nossas certezas ou duvidas. Nao desejamos entregar uma solucdo que
serviria para situacfes semelhantes. Ndo queremos ouvir a solucdo que viria de alguém que
passou pelo mesmo que enfrentamos agora. Esta partilha se faz numa promessa irrealizavel,
mesmo assim desejvel, de dividir esta intensidade com outros. Ela parece imensa demais
para nossos ombros, por demais menores que os ombros do Atlas capaz de levantar o globo
terrestre. Pretendo, nesta parte da tese, aproximar as nocdes de contemporaneo e experiéncia
com alguns relatos sobre uma performance protesto feita por alguns alunos na Escola Emilia.

Nesta escola, os professores se dividiram em duas posi¢des diante do movimento de

greve no primeiro semestre do ano letivo de 2016*

. Concordavamos em que a situacdo
atingiu o limite da tolerancia e algo precisava ser feito, alguma resposta precisava ser dada.
Mas uma boa parte de nés estava cansada destes movimentos de greve que nunca levam a
nada e que sdo capturados por interesses politicos partidarios. NOs, que nos engajamos no

movimento de greve, ndo concorddvamos com esta posi¢do. Alids, somos um grupo de

afe) governo estadual que assumiu a partir de 2015, como ja expliquei anteriormente, introduziu uma outra
postura diante do funcionalismo. Nesse ano de 2016 os problemas se agravaram (parcelamento dos salérios,
atrasos nos repasses de verbas para as escolas, alteragdes nos beneficios adicionais, alteragdo no pagamento do
dificil acesso, etc.) e optamos por mais um periodo de greve.
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professores, na sua maioria, comprometidos com nosso trabalho, mas sempre divididos em
posicdes que, de um lado, pretendem conservar a forma de organizacgao escolar do modo que
esta e, de outro, se esforcam por encontrar outras formas do fazer pedagogico que consigam
responder as urgéncias de nosso tempo. O periodo da greve evidenciou ainda mais 0os embates
entre estes dois grupos: 0s grevistas ausentaram-se do ambiente escolar para engajar-se nos
diversos modos de protestos organizados pelo sindicato e pelos estudantes; enguanto os
demais professores seguiram com o seu trabalho na escola como se nada de diferente
estivesse acontecendo. Esta ambiguidade seria entre o velho e o0 novo, entre a conservacgéo e a
criacdo, entre 0 antigo e o contemporaneo? Mas, 0 que é o contemporaneo?

Agamben (2010) ao se perguntar O que € o contemporaneo? torna esta interrogagdo
um tanto mais complexa ao insinuar que contemporaneo ndo é simplesmente aquilo que
pertence a0 mesmo tempo, a mesma época. Podemos nos fazer contemporaneos de textos que
foram escritos ha muito tempo, bem como de textos mais recentes. Ou seja, j& na primeira
pagina o autor apresenta o contemporaneo como resultado de uma atitude, ndo se €
automaticamente contemporaneo, pois ser contemporaneo resulta de uma certa atitude diante
da atualidade. Na sequéncia, falando de Barthes e Nietzsche, Agamben associa ao
contemporaneo a palavra “intempestivo”, ou seja, para ser contemporaneo € preciso tornar-Se
desconexo, dissociado, de seu préprio tempo (AGAMBEN, 2010, p. 58-59).

Isto ndo significa que se possa fugir e viver fora de seu préprio tempo, mergulhado
no passado, no saudosismo e na nostalgia. Ser contemporaneo, deste modo, exige um tipo
especifico de relacdo com o seu tempo, com 0 presente. Ser contemporaneo exige insercao e
distancia. Ser contemporaneo exige estar a tal ponto imerso na atualidade que seja possivel
dela estar distante. E preciso dissociar-se de sua época para poder vé-la, “contemporaneo é
aquele que mantém fixo o olhar no seu tempo, para nele perceber ndo as luzes, mas o escuro”
(AGAMBEN, 2010, p. 62).

Em greve, acompanhdvamos estarrecidos o quanto a rotina da escola parecia
inalteravel. Mesmo com o0s muitos protestos, especialmente as ocupacdes de 150 escolas
estaduais pelos estudantes sendo divulgadas nos meios de comunicacdo em geral e
comentados nas redes sociais, o cotidiano da escola parecia se desenrolar com uma harmonia
mais precisa, mais eficiente. Parecia que a greve havia tirado da escola os professores que
“complicavam” (os que eram do contra) e impediam esta desejada sincronia. Em sintonia com
uma espécie de culminancia deste sentimento, no dia 02 de junho de 2016, enquanto
ensaidvamos com os alunos uma encenagdo de protesto que apresentamos na escola no dia 06

de junho de 2016, encontrei um cartaz na sala dos professores:
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Figura 11 — Foto de aviso na sala de professores da escola

ATENGAO TODOS OS PROFESSORES

Tendo em vista que o fato de sentarem em
duplas na sala de aula favorece a conversa da%"é
proximidade, favorece o uso do celular, pois os
escondem entre as duas classes, dificulta a vis!o do
professor sobre todos os alunos, pﬂn_clpalmemé
daqueles que sentam nos cantos','- ndo estimula a
individualidade nas tarefas, mas a cépia pféié s
simplesmente. Passa a imagem de desordem da

Fonte: Acervo do autor (2016).

A decisdo que consta neste cartaz foi tomada em um conselho de classe que ocorreu
durante a greve, na auséncia de varios professores. Uma sensacdo de revolta me consumiu. No
texto desse aviso aparece 0 desejo evidente por controle e padronizagdo. A auséncia de certos
professores na escola faz com que as decisdes se tornem mais arbitrarias. Talvez, a escola seja
um campo de luta permanente. E a auséncia de algumas pessoas seria como baixar a guarda
no meio deste combate.

Na segunda feira, quando chegamos para nos apresentar fomos recebidos pela
direcdo com uma acolhida calorosa. A diretora fez questdo de mostrar o dossié que preparou
sobre 0 assunto, uma pesquisa sobre as duas musicas que usariamos na encenacdo de protesto
em favor da greve dos professores e das ocupacdes das escolas pelos alunos. Passei nas salas e

os discursos dos professores ndo grevistas sobre a importancia da greve eram extremamente
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lucidos, pois eles (ndo grevistas) me deixaram mais convencidos da importancia de
permanecer em greve: contradicdo ou paradoxo? Ou simplesmente lei do menor esfor¢o?

Além de tudo isto, exposicao de cartazes apoiando nosso movimento:
Figura 12 — Foto de cartaz elaborado pelos alunos da escola durante a greve de 2016

Figura 13 - Foto de cartaz elaborado pelos alunos da escola durante a greve de 2016

Fonte: Acervo do autor (2016).

De um lado, o desejo de controle sobre o ambiente escolar, de outro, a manifestacéo
por menos programacgédo mental. Tens&o entre forgas, trevas e luz em comunh&o. De que modo
se torna possivel esta ambiguidade? Como perceber estas linhas de forca e potencializar as
acOes que contribuam para “desprogramar” e desestatizar o trabalho docente?

Para Agamben (2010), fazer-se contemporaneo exige uma atitude de cegueira diante
do excesso de luzes do seu préprio tempo, entrevendo a sua sombra, a obscuridade sem a qual
ndo ha luminosidade: “contemporaneo é aquele que percebe o escuro do seu tempo como algo

gue Ihe concerne e ndo cessa de interpela-lo, algo que, mais do que toda luz, dirige-se direta e



107

singularmente a ele. Contemporaneo é aquele que recebe em pleno rosto o facho de trevas que
provém do seu tempo” (AGAMBEN, 2010, p. 64).

Talvez seja preciso uma atitude contemporanea (e intempestiva) para nos ajudar a
estranhar estas forcas dispares que agem na escola, olhando um pouco mais a distancia para
perceber as armadilhas da conservacdo ao lado das promessas sempre adiadas de criagao.

No texto, ja citado nesta tese, O que sdo as Luzes? Foucault debate as afirmacgdes de
Kant sobre a definicdo do lluminismo, extraindo-lhe um novo modo de lidar com as questdes
da atualidade, do presente®. Kant, ao se interrogar sobre o lluminismo, coloca a questéo do
presente, da atualidade, de uma forma muito singular, “quase inteiramente negativa, como
uma Ausgang, uma “saida”, uma “solu¢ao” [...] a questdo se refere a pura atualidade. Ele ndo
busca compreender o presente a partir de uma totalidade ou de uma realizacdo futura. Ele
busca uma diferenca: qual a diferenca que ele introduz hoje em relacdo a ontem?”
(FOUCAULT, 2011, p. 337). Com Agamben (2010), poderiamos interrogar qual a
desconex&o que o lluminismo introduz em relagdo ao seu tempo?

Gostaria de fazer, assim, uma relacdo entre esta intempestividade que Agamben
associa ao contemporaneo com uma nogdo que Foucault extrai do texto de Kant e passa a
denominar de atitude de modernidade, ou seja, ndo simplesmente entendida como uma época
ou um periodo histérico, e, sim, como “um modo de relagdo que concerne a atualidade”
(FOUCAULT, 2011, p. 341). Para isto, Foucault refere-se a uma figura emblematica para a
modernidade do século XIX, Baudelaire, a partir do qual passa a caracterizar esta atitude de
modernidade:

A primeira caracteristica desta atitude de modernidade consiste em reagir diante da
fugacidade do momento que passa, diante da transitoriedade da existéncia, procurando
capturar o que ha de eterno ou herdico no momento presente: “essa atitude voluntaria, dificil,
consiste em recuperar alguma coisa de eterno que ndo esta além do instante presente, nem por
tras dele, mas nele” (FOUCAULT, 2011, p. 342). A segunda caracteristica consiste em
perceber a ironia presente neste desejo de heroificar o presente, pois ndo consiste na sua
preservacdo ou sacralizacdo, ndo ha um esforco de conservar, mas de transfigurar o momento

presente: “Transfiguracdo que ndo ¢ anulagdo do real, mas o dificil jogo entre a verdade do

**pois havia outros trés modos principais de se lidar com o presente: um modo especialmente inspirado em
Platdo (como um exemplo dentre outros na Antiguidade), em que 0 momento presente é uma etapa, uma certa
época do mundo, com suas caracteristicas particulares ou, até mesmo, apartada, por algum acontecimento
dramatico, de todas as demais; um segundo modo, inspirado em Santo Agostinho (exemplo desta visdo cristd
medieval), no qual o presente deve ser devidamente interrogado para que se decifre a iminéncia de um
acontecimento; e um terceiro modo (no qual Foucault cita a obra de Vico,para exemplificar este modo
renascentista de ver a atualidade), em que o presente precisa ser analisado como um momento “de transi¢cdo na
direcdo da aurora de um mundo novo” (FOUCAULT, 2011, p. 337).
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real ¢ o exercicio da liberdade” (FOUCAULT, 2011, p. 343). A terceira caracteristica da
atitude de modernidade consiste em um trabalho que é preciso fazer sobre si mesmo, trata-se
de uma atitude ascética: “ser moderno ndo é aceitar a si mesmo tal como se é no fluxo dos
momentos que passam; € tomar a si mesmo como objeto de uma elaboracdo complexa e dura:
¢ o que Baudelaire chama, de acordo com o vocabulario da época, de ‘dandismo’”
(FOUCAULT, 2011, p. 344). A quarta caracteristica consiste na afirmacdo de que, para
Baudelaire, esta atitude de modernidade so se faz possivel em um lugar denominado arte.

Esta atitude de modernidade traz algumas semelhancas com uma das formas de
Foucault tratar em seus estudos a nocdo de experiéncia, como ja foi apresentado
anteriormente na sessdo 3 desta tese. Especialmente, quando considera a experiéncia como
uma ferramenta de trabalho a ser exercida sobre si, como uma técnica de modificacdo, como
um exercicio de movimento.

Utilizo o trabalho destes autores com estas palavras (experiéncia, intempestividade,
contemporaneo, atitude de modernidade) para pensar estes dois desejos que convivem na
escola: o controle e a liberdade, a conservacdo e a criacdo. Ndo seriam estes desejos a

manifestacdo da promiscuidade entre poder e resisténcia?



5 OS AFLUENTES INESPERADOS DO “RIO DA CRIACAO”

Tem mais samba no ch&o do que na lua(...)
Tem mais samba no som que vem da rua(...)
Se todo mundo sambasse seria mais fécil viver.
(trechos extraidos da musica Tem mais samba
de Chico Buarque de Holanda)

E no chdo que o rio faz o seu percurso em direcdo ao mar.

E no chdo que a danga, a ginga e 0 samba acontecem.

E no ch&o da escola que os movimentos e os modelos da formag&o continuada de
professores se enfrentam, batalham e dancam.

E no chéo da escola que o inusitado insiste em aparecer para negar muitas de nossas
certezas sobre a formacao docente.

Usei esta expressdo um tanto indeterminada (e talvez vulgar) de chéo da escola para
me referir ao ambiente escolar como um lugar (ch@o) no qual acontecem os movimentos do
“rio da criacao”.

No capitulo 2 desta tese descrevi o quanto o ano de 2015 foi menos intenso, do ponto
de vista dos momentos potentes para a criacdo, do que o ano de 2014. Houve um esforco,
talvez condenavel, para demonstrar o quanto o “rio da criagdo” foi sendo esgotado pelo
esvaziamento de seus afluentes. Ali procurei dar a ver cinco afluentes que tornaram possiveis
as muitas realizacdes artisticas e, principalmente, teatrais na escola. Isto me levou a uma
conclusdo um tanto equivocada, a de que 0s espacos para a criagdo foram menores em 2015 e
2016 por causa da auséncia destes cinco afluentes: a) implementacdo do Ensino Médio
Politécnico; b) os momentos de formagdo do “PACTO” Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio; c) a gestdo da escola (2013, 2014, 2015) priorizando o pedagdgico em
detrimento do administrativo; d) o constante repensar do planejamento e da estruturacdo do
componente curricular Seminéario Integrado; €) as aulas de Expressdo Corporal e Escrita
ocupando alguns desses periodos de Seminario Integrado.

No entanto, a auséncia destes cinco afluentes e toda a politica de desmonte do ensino
publico que vem sendo implementada no Rio Grande do Sul desde 2015, quando iniciou a
gestdo atual (2015-2018) do governo do Estado sob o comando de José Ivo Sartori, com
certeza dificultaram a realizacdo dos projetos pedagdgicos na escola bem como as praticas

teatrais escolares. Dificultaram, mas ndo inviabilizaram: os anos de 2015 e 2016, ja descritos
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nos capitulos anteriores, foram marcados por gestos de resisténcia a essa constante tentativa
de policiar e restringir os momentos de criagdo na escola. No entanto, os acontecimentos do
ano de 2017 me levam a crer que aqueles cinco afluentes ndo sdo condicdo prévia da
emergéncia das forcas de criacdo na escola. Desconfio, a partir disso, que existam muitos
afluentes desconhecidos e impossiveis de mapear que oportunizam estes espagos para a
reinvencgéo da escola e de seus projetos pedagogicos. Nesse sentido, o “rio da criagdo” foi tdo
intenso em 2017 quanto em 2014 mesmo sem contar com a presenca daqueles cinco afluentes.
Uma forma de perceber isso € olhar para as apresentacdes teatrais de 2017: a) V FESTIEVR
(19/07/2017 no auditério da escola), b) Quinta Teatral do EVR (05/10/2017 no audit6rio da
escola), ¢) Mostra Teatral 2017 (11/11/2017 no auditério da escola), d) 18° FESTIL
(21/11/2017 no auditério do SESC), e) 18° FESTIL (22/11/2017 no auditério do SESC), f)
Teatro no Emilia (07/12/2017 no auditério da escola). E olhar também para os eventos
pedagogicos envolvendo préticas teatrais em 2017: a) Mitologia em Cena, b) Personalidades

Cientificas, ¢) Valorizacdo da Vida, d) Sarau Literario, €) Festival de Talentos.

Figura 14 — Cartaz-convite para a apresentacdo de encerramento do ano no dia 07/12/2017

Apresentacdo de encerramento
dia 07/12/2017 as 19h30,
No Auditério da Escola

Entrada Franca™™

Fonte: Acervo do autor (2017).
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Talvez um desses afluentes desconhecidos do “rio da criacdao” seja justamente o que
vulgarmente chamamos de “chao da escola”, ou seja, aquilo de genuino que acontece no
espaco escolar apesar dos governos, apesar dos movimentos e modelos de formacao
continuada, apesar das interferéncias do meio empresarial. Apesar de muitos apesares, existe
algo que acontece, algo que se inventa no meio escolar. Ao menos € 0 que esta tese estd
tentando demonstrar quando narra as experiéncias vérias, as formas outras do fazer docente
que se tornaram possiveis na Escola Emilia. Talvez tenhamos ensaiado na Escola Emilia
algumas possibilidades de se “fazer a escola outra na escola mesma” (GALLO, 2015, p. 447).
Aliés, este texto de Silvio Gallo me inspira neste esfor¢o de dar a ver aquilo que o chdo da
escola elabora e produz.

talvez, a poténcia de uma pesquisa em educacdo ndo esteja no Seu registro e sim na sua
capacidade de mobilizacdo do campo empirico. Nesse sentido, esse semestre foi incrivel:
Apresentacdes do mitologia em cena, FESTIEVR, FESTIL, Festival de Talentos da Escola,
apresentacdes teatrais, isso apenas na area das artes que envolvem a cena. Podemos citar vérias
outras atividades pedagogicas e eventos que agitaram as relagdes de ensino-aprendizagem na
Escola Emilia no segundo semestre de 2016: Sarau Literario, Feira do Livro, Lendo pra valer,
esses na area de Linguagens; Biografias cientificas na &rea de Ciéncias da Natureza; Semana da
Consciéncia Negra na area de Ciéncias Humanas; entre outras.

Em meio as tantas violéncias que sofremos por parte de nosso gestor: atrasos e parcelamentos
de salério, reorganizacdo do sistema de avaliagdo e da grade curricular sem consulta a
comunidade escolar, falta de didlogo, corte do ponto dos grevistas (sim fizemos greve, e
tivemos de recuperar e recuperamos justamente nesse semestre). Em meio a esse contexto de
crescente descaso do poder estadual diante da educacédo é tdo revigorante trabalhar em meio a
uma equipe de pessoas dedicadas ao seu trabalho, pessoas comprometidas com a educacao,
pessoas que nao simplesmente fecham a porta da sua sala de aula para seguir a risca o seu
planejamento pedagdgico, pessoas que se dispdem a abrir essa sala e dialogar com os colegas,
planejar juntos e realizar projetos pedagdgicos cativantes exitosos.(Diario de campo, 21 de
Janeiro de 2017)

O tom euforico deste trecho do Diario de campo demonstra o quanto ja em 2016
comecei a perceber que mesmo neste contexto (politico e governamental — nesta gestdo do
governo estadual) em que as artes e a préatica teatral na escola ndo eram favorecidas pelas
politicas publicas governamentais, acontecia algo de genuino em nosso ambiente escolar

incentivando a sua realizacéo.

Pesquisa movimento ou pesquisa intervencdo - Apostar em uma pesquisa movimento é apostar
na incerteza. Correr os riscos de ndo haver movimentos. Mas uma pesquisa intervencdo talvez
pressuponha a crenga em uma ilusdo, a certeza de que 0s exercicios, as oficinas, 0s momentos
de formac&o, conduzam a modifica¢fes. Nao ha como ter certeza da intervencéo, ndo ha como
ter certeza dos movimentos. Contudo, o meu interesse realmente ndo estda na certeza, esta
outrossim no risco. E preciso arriscar movimentar a formac&o docente que acontece na escola,
sem prescri¢des. Alias, diante do excesso de prescricdes, diante do excesso de modelos de
formagdo continuada, diante desse excesso de certezas, talvez seja oportuno e até desejavel
correr alguns riscos. Deixar alguns espacos lacunares a serem preenchidos pelo trabalho do
préprio professor. Uma pesquisa movimento supGe essa atitude, estar junto, disposto ao dialogo
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e indisposto para as prescrigdes. Desejando conversar, mas aceitando os siléncios e sabendo
silenciar.

Dito isso, estou muito feliz, pois fui convidado pelo supervisor da escola a junto com ele
preparar um momento de formacéo para os professores da escola na manha do dia 20/07. Junto
com ele, vamos estudar o capitulo Educares do livro do Scliar e organizar uma manha de estudo
deste texto. Meu desejo é de que essa manha seja um momento de conversarmos sobre nossas
praticas e sobre as possibilidades de criarmos outros modos de conduzirmos nosso trabalho
evitando o tédio (para nds e para os alunos) de revisitarmos e repetirmos 0s mesmos modos de
exercer a docéncia. (Diario de campo, 04 de julho de 2017).

O trecho acima fala do que considerei o ultimo momento importante de registro no
meu Diario de campo para a pesquisa de doutorado (encerrei o diario em agosto de 2017):
momento em que o meu desejo presente na dissertacdo (pesquisa intervencdo) se encontra
espontaneamente com o0 meu desejo presente nesta tese (pesquisa movimento). Para além
desta davida de qual das duas formas de pesquisa sdo mais interessantes, penso que 0 mais
importante é esta aposta nos possiveis movimentos, giros e dancgas que a docéncia pode fazer
sobre si mesma para estranhar seus modos de ser e inventar outras formas de se conduzir.
Nesse sentido, momentos como esse, em que 0s professores param as suas tarefas cotidianas e
se debrugcam sobre um mesmo texto e conversam sobre as suas condutas e 0 que poderiam
fazer de diferente nas suas praticas, s80 momentos preciosos e potentes para 0 que Se espera

de uma formacéo continuada de professores que acontece na escola.

Apos o inicio do recesso escolar dos alunos, no dia 20 de julho de 2017, tivemos dois dias de
formacé&o para os professores na Escola Emilia.

O semestre encerrou com as apresentacdes teatrais do V FESTIEVR, que nesse ano além de
contar com a participacdo do grupo Cooperativa do Teatro como jurados, teve a participacao
como jurada a coordenadora de artes cénicas da FUNDARC Izabel Cristina Silveira que ja fez
parte do jari do Festival Estadual de Teatro.

Apos essa noite de apresentacOes teatrais, tivemos uma manhéa de estudos ndo menos poética do
que a noite teatral. Passamos a manha lendo o capitulo Educares do livro Desobedecer a
Linguagem escrito por Carlos Skliar*®. Os 20 professores presentes foram divididos em trios e
cada trio teve uma hora e meia para ler trés subtitulos deste capitulo e preparar uma
apresentacdo para o grande grupo através da confeccdo de cartazes com 0s tOpicos mais
importantes. Foi muito legal assistir os professores se identificando com as proposi¢des do
autor. Estranhando a partir de sua leitura seus modos de atuar na escola, inclusive questionando
praticas consideradas quase sagradas dentro da escola. Mais interessante ainda, foi perceber
esses professores utilizando os argumentos de Skliar para confrontar os resultados da avaliagdo
do SAEB e do SAERS cujo estudo ocorreu na tarde desse mesmo dia e na manha seguinte. O
eixo central dessa discusséo entre a avaliagdo externa e o texto do Skliar foi a questdo do perfil
de aluno que pretendemos formar através do nosso trabalho na escola, talvez este perfil de aluno
desejado ndo tenha relagdo com o perfil de aluno esperado pelos descritores desta avaliacdo
externa. Outro eixo importante desta discussdo foi o confronto entre pensar a educagdo e o
curriculo escolar como simples transmissao de contelidos ou como um trabalho de formacéao a
ser realizado. (Diério de campo, 04 de setembro de 2017).

* SKLIAR, Carlos. Desobedecer a linguagem: Educar. Belo Horizonte: Auténtica, 2014.
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Figura 15 — Registros fotograficos da reunido pedagogica de julho de 2017

Fonte: Acervo do autor (2017).

Neste momento, aproveito para retomar as problematizacdes apresentadas no inicio
desta tese: De que modo a prética teatral escolar possibilita experiéncias de modificagédo
da prética docente em uma formacéo continuada de professores que se desenvolva como
um cuidado de si, tendo como ambiente empirico de investigacdo a Escola Estadual
Emilia Viega da Rocha?

Um primeiro desmembramento desta questdo: os modelos apresentados como
solucéo para os problemas de uma formacdo continuada de professores, ao estabelecerem um
Unico modo correto de se exercer a docéncia, ndo serviriam como uma forma de dirigir as
condutas dos docentes de maneira formatada e generalizante? Ja no primeiro capitulo desta
tese produzi uma analise que faz um paralelo colocando, de um lado, os modelos apresentados
a formacdo continuada de professores e, de outro, os modelos de sujeito descritos por Michel
Foucault na Hermenéutica do Sujeito. Assim, destaquei dois tracos caracteristicos em comum

dos modelos de formagéo e dos modelos de sujeito hegemonicos: funcionam pela certeza de
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uma teleologia (atingir, no futuro, por uma certa evolugdo, a forma correta de exercer a
docéncia), se caracterizam pelo essencialismo (uma esséncia a descobrir, seja para valorizar e
reproduzir, seja para denunciar e negar). Ou seja, trabalnam a certeza de que é possivel
formar, moldar e produzir um modelo de ser professor. Para além disso, enfatizei a
importancia de aprendermos com o modelo de sujeito helenistico descrito por Foucault
(2004a), no qual o cuidado de si exercia a sua prevaléncia sobre o conhecimento de si. Nele a
constituicdo do sujeito se da por um trabalho a ser feito sobre si mesmo (uma ascese de si),
mas sem o desejo de descobrir uma esséncia (sem essencialismos) e sim com a realizacao de
um trabalho de invencao de si mesmo e sem um objetivo futuro (sem teleologias) especifico a
ser atingido, valorizando a realizacéo da vida no agora através de uma elaboracdo complexa e
dura de si mesmo. Nesse sentido, 0s docentes na escola poderiam exercer esse trabalho sobre
a sua pratica docente para inventar outros modos, modos inéditos de conducao da docéncia.
Cabe destacar que essa operacdo de analise ndo pretende demonstrar o modelo helenistico
como a melhor forma de constituicdo de si ou de conducdo da formacgédo de professores. O
objetivo desta operacdo é descrever as possibilidades de abertura dos espacos de formacao
continuada nas escolas.

Diante do segundo desmembramento da questdo: por quais modos seria possivel uma
formacdo continuada para os professores sem a implementacdo de um modelo Unico?
Apresentei no segundo capitulo desta tese, a partir da metafora do “rio da criagdo”, 0S
movimentos desencadeados pela presenca do teatro na escola, em especial, as experiéncias de
modificacdo do ambiente escolar e da pratica docente a partir do incentivo de diferentes
formas de presenca da pratica teatral escolar. Aqui, a no¢do de abertura, inspirada em
Benjamin e Foucault, demonstrou-se eficaz para o enfrentamento dos procedimentos escolares
gue operam o esquecimento das diferencas em nome de uma padronizacdo que facilitaria a
aprendizagem como transmissdo e ndo como invencdo de conhecimentos.

Para pensar o terceiro desmembramento da questdo: haveria a possibilidade de uma
prética docente que conduzisse a si mesma? No terceiro capitulo, quando discuti os conceitos
de cuidado de si e dizer verdadeiro, percebi a sua importancia para pensar sobre 0 excesso de
certezas e de modelos para a formagéo continuada dos professores, e constatar a dificuldade
de se encontrar um espaco vazio no qual se possa criar. Esta reflexdo destacou a importancia
de se encontrar e ampliar 0s espacos vazios, pois eles possibilitam a constituicdo de outros
modos de conduzir a docéncia. Esse excesso de certezas vem acompanhado do excesso de
técnicas, de metas, de tarefas que devem ser desenvolvidas pelas escolas e seus docentes a tal

ponto que muito pouco ou nenhum espaco sobra para que os profissionais da educagao criem
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e exercitem sua imaginagdo docente. Talvez, para uma docéncia que pudesse inventar a si
mesma, para uma formacdo continuada que incentivasse os professores a criarem outros
modos de conduzir sua pratica, seja necessario mais espacos vazios a fim de que sua
imaginacéo se torne mais ativa.

A interrogacgéo apresentada pelo quarto desmembramento da questéo: de que modo
se tornaria possivel uma formacdo docente que estimulasse a criacdo e/ou a invencdo de
outros modos de ser docente? foi objeto de minhas discussdes do quarto capitulo desta tese,
no qual apresentei a nocdo de atitude de modernidade como vizinha e muito proxima da
nogdo de experiéncia em Foucault. Utilizei o trabalho de Foucault e Agamben com as
palavras experiéncia, intempestividade, contemporaneo, atitude de modernidade para pensar
esses dois desejos que convivem na escola: o controle e a liberdade, a conservacdo e a
criacdo. E isso conduziu a uma nova questdo que ficou em aberto: ndo seriam esses desejos a
manifestacdo da promiscuidade entre poder e resisténcia?

A partir do que foi anteriormente apresentado, olhar para a abertura em meio a
repeticdo talvez seja um desejo pedagogico salutar. Que nem tudo esteja programado, que
existam vazios nos quais se possa criar. Aprendemos muito, nesse sentido, sobre a arte de ser
professor se prestarmos atengdo a certos comentarios de nossos alunos. Como este comentario
de um aluno que pensava ja ter aprendido tudo sobre o teatro, parecia ja ter se apropriado da
linguagem, do roteiro, da rotina mesma de um ensaio de teatro. E, de repente, o inusitado lhe

aparece, acontece algo que néo estava previsto:

No segundo ensaio, consegui fazer uma breve avaliagdo no final. Cada aluno falou um pouco. A
fala que mais me chamou a atencdo foi dita pelo Rhuan: “estranho, faz trés anos que fago teatro
aqui e ainda acontecem coisas diferentes”. O aluno estranhou que uma surpresa possa acontecer
em um encontro pedagdgico. (...) Para ele, a escola é um lugar previsivel. Um lugar no qual se
aprende um ritual passivel de repeticdo. E o tom que ele usou ao dizer isso, foi justamente de
alguém que sentiu um certo sabor, um prazer em perceber que é possivel interromper essa
constante repeticdo escolar. (Diério de campo, 17 de marco de 2016).

Ha nesta tese a proposicdo deste desejo: de que em meio a tantas coisas que se
repetem no fazer docente escolar, nas acdes pedagdgicas dos professores, nas formagdes das
quais participamos, nds possamos encontrar certos vazios que nos permitam e nos incentivem
a criar. Que encontremos meios de trair este constante desejo de repeticdo e que, neste gesto
de coragem e ruptura, nos deparemos com a alegria de sermos surpreendidos pelo inusitado.

Nesse sentido, encerro esta pesquisa com duas imagens que capturam aquele
momento que antecede o inicio do espetaculo, aquele momento em que damos as maos para

trocarmos energias antes de iniciar a apresentacao teatral.
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Figura 16 — registro fotografico do momento que antecede o inicio do espetaculo Os Fantasmas montado pelo
grupo Cooperativa do Teatro no ano de 2013

Figura 17 — registro fotografico do momento que antecede o inicio do espetaculo Reino de Aullos montado pelo
grupo EVR ENCENA no FESTIL de 2017

Fonte: Acervo da escola (2017).
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Dois grupos teatrais unidos no mesmo gesto. A primeira imagem € do grupo teatral
Cooperativa do Teatro antes da apresentacdo do espetaculo Os Fantasmas. A segunda é do
grupo teatral EVR ENCENA antes da apresentacdo do espetaculo O Reino de Aullos. Parece
ser um gesto simples de concentragdo antes de iniciar a apresentacdo. Mas é mais do que isso,
€ 0 momento singelo em que de maos dadas recordamos todo o caminho que foi percorrido
até ali. Sim, houve todo um arduo trabalho, um processo de ensaio, de exercicios, de testes,
criagdes, muitas coisas foram abandonadas e outras continuam pulsando. E, em breve, a
cortina se abrira e o publico terd a sensacdo de a apresentacao estar comegando, mas para nos
ela j& se iniciou h4 muito tempo. Que a docéncia possa se inspirar nessas cenas, que 0S
professores tenham momentos para dar as maos (ndo apenas como gesto fisico, mas
principalmente como gesto pedagdgico de planejamento conjunto ou, até mais do que isso,
como gestos de amizades) antes de abrir a cortina da aula, que as aulas sejam menos robéticas
e instantaneas e que haja um processo de ensaio e reinvencdo que as antecedam. Que nossas
formacdes continuadas nas escolas ndo sejam mais a simples implementagdo de modelos ou a
luta incansavel por modismos pedagodgicos, mas que possam ser um lugar aberto como um
palco vazio propicio para a criagdo, como um vale aberto (o chdo da escola) no qual o rio da

criagdo possa jorrar intensamente.



DESPEDIDA

Finalizo este texto agradecendo aos teus olhos e ao teu olhar gentil diante de meu
esforco de pesquisa. A vocé, querido leitor ou querida leitora, que teve a paciéncia de me
acompanhar até aqui, eu agradeco. E, neste agradecimento, partilho contigo meu desejo de
que este texto tenha levado até vocé as muitas intensidades destes anos de pesquisa. Espero
que eu tenha conseguido compartilhar contigo: a) as experiéncias de pesquisa que vivenciei na
Escola Emilia, b)as agitacfes conceituais com as quais me debati, as que abracei e abandonei,
c) os desvios metodoldgicos pelos quais fiz questdo de me extraviar e, por fim, d) as historias
que valem a pena ser contadas, aquelas que ndo podem ser esquecidas. Talvez este seja um
dos maiores prazeres desta escrita, contar historias, por isto me despeco com as palavras de
um dos personagens que encarnei no teatro com mais paixao e vigor, pois além de ele ser um

colecionador de almas, ele era um colecionador de historias.

Ah! Quase ia me esquecendo.

Além dessas historias gostaria,

eu, um dia de contar também a sua.

Ou seja, a nossa historia...

Lembrem-se: este sobrado também sou eu.
Boa Noite!

Durmam com 0s meus sonhos.

E sejam bem-vindos a minha companhia...
(Texto escrito por Daniel Assungdo na pega teatral
Os Fantasmas, palavras ditas no final da
apresentacao pelo personagem Floriano)
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ANEXOS
ANEXO 1

Termo de consentimento livre e esclarecido (professores)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa Formacéo docente e praticas
teatrais na escola: um jogo entre movimentos e modelos, que dedica uma especial aten¢do aos
ensinamentos que possam advir das experiéncias de formacdo docente que ocorrem na Escola
Estadual de Ensino Médio Emilia Viega da Rocha do distrito de Morungava do municipio de
Gravatai no Estado do Rio Grande do Sul, dedicando atencéo especial aquelas modificacbes
que foram sendo produzidas no grupo de professores, procurando apreender os limites e as
contribuicdes dessas experiéncias. Essa pesquisa tem, portanto, como objetivos principais:
analisar os movimentos formativos que acontecem na Escola Estadual Emilia Viega da
Rocha, destacando as experiéncias que se apresentaram como um exercicio de modificacdo da
préatica docente, considerando o ambiente escolar como um espaco de confronto e de luta
entre forcas de conservacdo (vontade de verdade) e forcas de criagcdo (vontade de poténcia);
perseguir e estimular as possibilidades de se experimentar uma docéncia artista (como
Performance).

Para isso, vocé é convidado a participar desta pesquisa, através de relatos
espontaneos e/ou entrevistas registrados por escrito ou por gravacdo em &audio, assim como
registros através de, , imagens (fotos e video-gravacdo). Pois, como este trabalho lida com
experiéncias e com técnicas teatrais, faz-se necessario o uso de registros de imagens que
potencializem a posterior analise destes elementos. Os dados e resultados individuais desta
pesquisa estardo sempre sob sigilo ético, mencionando os nomes dos participantes e as
imagens relacionadasapenas com a sua autorizacdo, em apresentacdo oral ou no trabalho
escrito. A participacdo nesta pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo ao participante, e vocé
pode optar por ndo participar a qualquer momento.

O pesquisador responsavel por esta pesquisa € o estudante de Doutorado em
Educacéo, Fabiano HanauerAbegg, devidamente vinculado ao PPGEDU/UFRGS (Programa
de Pos-graduacgdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul)

e aProf®Dr? Luciana Gruppelli Loponte, sua orientadora. Eles se comprometem a esclarecer
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devida e adequadamente qualquer divida que eventualmente o participante venha a ter no
momento da pesquisa ou posteriormente através do telefone (51) 991780740 ou através dos e-

mailsfabianoha@hotmail.com e luciana.loponte@ufrgs.br

Apos ter sido devidamente informado de todos os aspectos desta pesquisa e ter

esclarecido todas as minhas duvidas, eu

concordo em participar desta pesquisa.

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador

Assinatura da Pesquisadora

Gravatai, de de 201
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ANEXO 2

Carta de Anuéncia Institucional

A pesquisa Formacdo docente e praticas teatrais na escola: um jogo entre
movimentos e modelos, dedica uma especial atencdo aos ensinamentos que possam advir das
experiéncias de formacdo docente que ocorrem na Escola Estadual de Ensino Médio Emilia
Viega da Rocha do distrito de Morungava do municipio de Gravatai no Estado do Rio Grande
do Sul, dedicando atencdo especial aquelas modificacbes que foram sendo produzidas no
grupo de professores, procurando apreender os limites e as contribui¢bes dessas experiéncias.
Essa pesquisa tem, portanto, como objetivos principais: analisar os movimentos formativos
que acontecem na Escola Estadual Emilia Viega da Rocha, destacando as experiéncias que se
apresentaram como um exercicio de modificacdo da pratica docente, considerando o ambiente
escolar como um espaco de confronto e de luta entre forcas de conservacdo (vontade de
verdade) e forcas de criacdo (vontade de poténcia); perseguir e estimular as possibilidades de
se experimentar uma docéncia artista (como Performance).

Para isso, serd de fundamental importancia os dados empiricos fornecidos pelos
professores e pela direcdo da Escola Estadual Emilia Viega da Rocha, que optarem por
participar desta pesquisa, através de relatos espontaneos e/ou entrevistasregistrados por escrito
ou por gravacdo em audio, assim como registros através de, imagens (fotos e video-gravacao).
Pois, como este trabalho lida com experiéncias e com técnicas teatrais, faz-se necessario o uso
de registros de imagens que potencializem a posterior analise destes elementos. Também serdo
considerados na pesquisa folhas de avisos, folders, tabelas, cronogramas e outras informacdes
cotidianas extraidas de ambientes informais (tanto presenciais como virtuais nas redes sociais
oficiais da escola). Os dados e resultados individuais desta pesquisa estardo sempre sob sigilo
ético, mencionando os nomes dos participantes e as imagens relacionadas somente com a
autorizacdo dos participantes, em apresentacdo oral ou no trabalho escrito. A participacédo
nesta pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo aos participantes.

O pesquisador responsavel por esta pesquisa € o estudante de Doutorado em
Educacao, Fabiano HanauerAbegg, devidamente vinculado ao PPGEDU/UFRGS (Programa
de Pos-graduacdo da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul),
e aProf®Dr2 Luciana Gruppelli Loponte, sua orientadora. Eles se comprometem a esclarecer

devida e adequadamente qualquer duvida que eventualmente os participantes venha a ter no



momento da pesquisa ou posteriormente através do telefone (51) 991780740 ou através do e-

mail fabianoha@hotmail.com.

Apos ter sido devidamente informado de todos os aspectos desta pesquisa e ter

esclarecido todas as minhas davidas, eu

concordo em participar desta pesquisa, que esta seja realizada na escola, e autorizo o uso dos

materiais informativos acima citados.

Assinatura da Direcéo da Escola Emilia Viega da Rocha

Assinatura do Pesquisador

Assinatura da Pesquisadora

Gravatai, de de 201__.
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