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RESUMO

Esta tese trata sobre a formacdo teatral como possibilidade de criacdo de si.
Relaciona-se essa formag¢do a modos de ficcionar a si mesmo, ou seja, a maneiras
de invencéo e transformacédo de si. Discute-se a formacéo do ator professor a partir
da analise de um conjunto de relatérios de estagio e trabalhos de concluséo,
oriundos do Curso de Graduacdo em Teatro: Licenciatura, da Universidade Estadual
do Rio Grande do Sul — UERGS e da Fundacao Municipal de Artes de Montenegro —
FUNDARTE. Para a analise do material empirico, foram usados como ferramentas
tedrico-metodoldgicas, entre outros, 0os conceitos de ética, verdade e cuidado de si,
conforme tratados na obra de Michel Foucault; outros conceitos, igualmente, foram
tratados, como os de experiéncia, criagcdo, invencgéo e ficgao, principalmente, a partir
das obras de Marilena Chaui, Virginia Kastrup, Jacques Ranciere, René Passeron e
Paul Valéry. Além disso, do campo teatral trouxemos as nocbes de segunda
natureza e corpo ficticio, problematizadas a partir de Constantin Stanislavski, Franco
Ruffini, Eugenio Barba e Nicola Savarese. Na companhia de tais no¢des e conceitos,
foram criadas narrativas, entrelacando as trajetérias dos alunos (bem como os
respectivos processos criativos e pedagdgicos) aos conceitos aludidos e as imagens
de diferentes personagens da literatura dramatica. Ao mesmo tempo, trabalhou-se
com a nocao de ficcdo como mote e procedimento para efetuar a prépria discussao,
a medida que tal nocdo funcionou tanto como categoria de andlise para pensar o
material empirico quanto como fundamento para a constituicdo da escrita do texto. A
tese defende, portanto, a nocédo de formacdo como possibilidade de fazer da propria
existéncia uma experiéncia de constante criagcdo, mostrando 0s processos de
transformacao dos alunos-atores-professores como uma forma de invencgao de si, de
extrapolar o a&mbito da criacdo artistica, por forca de uma relacdo ethopoiética —
pratica movida por um movimento ético-estético.

Palavras-chave: Teatro. Pedagogia Teatral. Criagdo. Formacgao teatral. Ficcdo de
Si.
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ABSTRACT

This thesis deals with theatrical education as a possibility for creation of the self. This
kind of education is connected to different forms of fiction of the self, that is, different
ways of inventing and transforming oneself. We discuss the training of actors and
teachers based on the analysis of a set of trainee reports and dissertations from the
Undergraduate Theatre Programme of Universidade Estadual do Rio Grande do Sul
— UERGS and Fundacédo Municipal de Artes de Montenegro — FUNDARTE. For the
analysis of the empirical data, we used as theoretical-methodological tools, among
others, the concepts of ethics, truth and care of the self, as addressed in the work of
Michel Foucault; other concepts were also discussed, such as experience, creation,
invention, and fiction, based mainly on the works of Marilena Chaui, Virginia Kastrup,
Jacques Ranciére, René Passeron, and Paul Valéry. Moreover, we brought from the
field of theatre notions of second nature and fictional body, problematised according
to the ideas of Constantin Stanislavski, Franco Ruffini, Eugenio Barba and Nicola
Savarese. With these notions and concepts as companions, narratives were created,
intertwining the student's experiences (as well as their respective creative and
pedagogical processes) to the concepts which were mentioned and to images of
different characters from dramatic literature. At the same time, we have dealt with the
notion of fiction as a theme and procedure to start the discussion itself, as this notion
has worked both as a category of analysis to think the empirical material related to a
foundation to the constitution of the process of writing. This thesis argues, therefore,
for the notion of education as a possibility to turn existence itself into an experience
of constant creation, exposing the transformations of students-actors-teachers as a
form of self-invention and extrapolation of the scope of artistic creation, by virtue of
an ethopoietic relationship — a practice driven by an ethical-aesthetic movement.

Keywords: Theatre. Theatre Pedagogy. Creation. Theatrical education. Fiction of
the self.
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RESUME

Cette these de doctorat envisage la formation théatrale comme une possibilité de
création de soi. Elle met en relation cette formation avec les modes de fiction de soi-
méme, c’est-a-dire les maniéres d'invention et de transformation de soi-méme. Elle
présente une réflexion sur la formation de l'acteur-enseignant a partir de I'analyse
d'un ensemble de rapports de stages professionnels et de mémoires de fin d’année,
effectués par des étudiants en Licence en Théatre de I'Universidade Estadual do Rio
Grande do Sul — UERGS et de la Fundacédo Municipal de Artes de Montenegro —
FUNDARTE. L’analyse de ce matériau empirique a été réalisée grace notamment a
quelgues outils théorico-méthodologiques comme les concepts d’éthique, de vérité et
de souci de soi, tel qu’ils sont envisagés par Michel Foucault. Cette analyse s’appuie
encore sur d’autres concepts comme celui d’expérience, de création, d'invention et
de fiction, empruntés notamment a Marilena Chaui, Virginia Kastrup, Jacques
Ranciere, René Passeron et Paul Valéry. D’autres notions encore, comme celle de
seconde nature et de corps fictif, ont été empruntées au champ théatral et
problématisées principalement par Constantin Stanislavski, Franco Ruffini, Eugenio
Barba et Nicola Savarese. A partir de ces notions et concepts, des récits ont été
créés, mélangeant les trajectoires des étudiants (ainsi que leurs processus de
créations et leurs processus pédagogiques respectifs), les concepts signalés et les
images de différents personnages de la littérature dramatique. Parallelement, la
notion de fiction a été utilisée en tant qu’outil et procédé pour mener la réflexion elle-
méme, dans la mesure ou cette notion a fonctionné aussi bien comme une grille
d'analyse pour traiter les données empiriques qu’en tant que support pour I'écriture
du texte. La thése soutient donc I'idée que la formation peut étre envisagée comme
la possibilité de faire de sa propre existence une expérience constante de création,
en montrant les processus de transformation des étudiants-acteurs-enseignants
comme un mode dinvention de soi-méme, comme une maniere de dépasser la
création artistique, par la force d’'une relation ethopoiétique — pratique qui se
caractérise par un mouvement éthico-esthétique.

Mots-clés: Theéatre. Pédagogie Théatrale. Création. Formationthéatrale. Fiction de
SOi.



SUMARIO

1 E O FIMus ittt ettt 13
A MATERIALIDADE DE UMA PRATICA ....ctu ittt et e et ettt et e et e e e e et e e et e e ea e e enaas 16
BREVE NARRATIVA DE UM CURSO E SEU PERCURSO .....uuvvviiriieeeessiiinnirreeeeeeaessssannnnsnns 19
TUDO O QUE A GENTE FAZ TEM UM TANTO DE ALHEIO ....ceeiiiiiiiiieiieeeeeeessniinnveneeeeeeeaenenns 23
TRANSFORMAGAO E EXPERIENCIA ....vviiiiieeeesiiiiiiieieeeeeeessesisssseeeessesssssnsssssseseesessssnnns 25
07X =3 34
A ESTRUTURA DA ESCRITA DA TESE .. tttuuiittieietiaeeeieeeete e et e e et e e et e e esiaeeeaaaeeeaaneeennns 38

2 PRIMEIRA FICCAO: DE SI PARA CONSIGO.......cccoiiiieieieeeceeeeeeese e, 40

2.1 Daexperiénciacomotransformacaonapratica teatral ..............cccccceeeenniiiiiiiieennnnn. 45

2.2 Dosi comodimensaodatransformacao teatral .............cccoooevvvviiiiiiiiieeee e, a7

2.3 Constituir asinarelacao teatralcom averdade ...........cccooeeevviiiiiiiiiiiiiee e, 56

3 SEGUNDA FICCAO: DE SI NA RELACAO COM O OUTRO .....cccccvevviveeieciennnnen, 70

3.1 Dooutroedaverdade. ..o 73

3.2 Do outroaocoletivo: modosteatrais deficCa0de Si.........ooevvvveiiiiiiiiiiiieee 77

3.3 Constituirasi No coletivodogrupodeteatro ...........oooeeeeeeeeeieeiieeeeeeeee e 84

4 TERCEIRA FICCAO: DE SI NO PROCESSO DE CRIACAO.........cccooeeveecrenne, 90

4.1 ESCrever, iINCOrPOrar, INSCIEVEI=SE......ciiieeeeeeeeeiiiiiieieeeeeeeeeete s e e e e e e e e eeeara e aeaes 93

4.2 Criadoreobra: umatodesidestituidodeindividualidade...........ccccccccvvvvveiiieienennnnnn. 102

5 QUARTA FICQAO: DE SI NO PROCESSO PEDAGOGICO.......ccoveveeveeeaen. 114

5.1 A transformagaoaoficCionar-SeProfeSSOr........cooovvii i 118

5.2 A ficcAopedagodgicae aapostanapotenciadoaprender............cccceeeeeeeeeeeeeeeeeeen. 126

5.3 A éticadeumaformulac@opedagOlgiCadesSi........coeeeeeeeeeeieeieeeeeeee e 135

6 ULTIMA FICQAO: O PROFESSOR-ATOR, ENTRE O ATOR ERRANTE E O

MESTRE IGNORANTE ..o e e e e e e e 141
PERCURSOS FICCIONAIS, ENTRE ATORES PROFESSORES EM FORMAGAO ......cccvvivnennns 142
A FABULA DO MESTRE IGNORANTE ....uttttttuaetettiaaeeestinaaeaessanaaeeesnanaaeeesnnnaaeeesnnaaaeees 146
A FABULA DO ATOR ERRANTE ...uuitituiiitieeetieeetiaeeeteeeea s e est e e eea e e esaseeaneeeanneeennneeenns 152



13

1 E O FIM...

Esta historia comeca sua narrativa pelo fim, como os filmes que principiam
mostrando o desfecho, para depois narrar o desenrolar dos fatos que
desencadearam o final.

E assim que hoje é possivel afirmar e mostrar como e por que um professor-
ator e sua formacao (tema desta tese) ndo se constituem de um Unico modo ou
mesmo dentro de uma coeréncia univoca de trabalho — ainda que estejamos nos
referindo a um curso de graduacdo bem especifico —, mas ao contrario, de muitas
histérias, trajetorias, personagens, enredos, peripécias, estratégias, enfim, ficcoes.
Alids, sdo tantas as narrativas quantos aqueles que se formaram professores-atores
Ou 0S que ainda estdo por vir, nessa condicao.

Esta tese narra um pouco de algumas dessas caminhadas na tentativa de
pensar sobre uma experiéncia de uma formacéo teatral capaz de mobilizar algo nos
sujeitos com ela envolvidos: algo que extrapole o campo do conhecimento da
linguagem artistica teatral, ou seja, que ultrapasse uma formacdo no seu sentido
meramente instrumental. Ndo que esse aspecto da formacdo ndo seja também
fundamental; ao contrario, em teatro o instrumental € o I6cus e a possibilidade de
transformacado, pois diz respeito aos saberes préprios do campo, as técnicas, a
execucao dos exercicios, as transformacdes psicofisicas necessarias, aos temas de
que tratam as narrativas. Enfim, trata-se de discutir aqui questdes basicas para que
se possa acessar o todo da formacao, o qual ndo se encerra na experimentagéao das
técnicas, mas tem nelas o lugar a partir do qual se opera toda uma edificacdo, uma

constituicdo que podemos chamar de formacéo profissional ou formacéo técnica.
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Parto da hipotese, por mim defendida, de que a formagdo em teatro implica
diretamente algo que pode extrapolar a pratica teatral, e assim, esgueirar-se por
entre os preambulos da vida, pelo prosaico do nosso cotidiano. Esta tese néo
apenas diagnostica, mas propde a dificil tarefa de apresentar uma tal hipotese sem
mostra-la na condi¢cdo de exemplo a seguir ou de demonstracdo de uma verdade a
ser replicada. As histérias aqui narradas ndo objetivam provar algo, mas antes,
propor uma narrativa articulada a essa hipotese a partir de outra perspectiva, a da
materialidade de uma pratica.

No inicio da minha formacao em teatro na Universidade, costumava conversar
com 0S amigos — como eu, iniciantes na formacdo e na pratica teatral — sobre
alguns artistas com trajetérias jA estabelecidas que intuiamos exemplares, no
sentido daquilo que nomeavamos como “bons artistas e bons seres humanos”. E
nos perguntavamos até que ponto essas duas qualidades eram compativeis entre si,
e até que ponto uma implicava a outra. Indagavamos de que forma certo modo de
praticar a arte (no caso, a teatral) poderia forjar modos mais solidarios, éticos e
verdadeiros de praticar a vida cotidiana. Passados varios anos, desde este marco
inicial, confesso néo ter logrado uma resposta ou explicacao para essas indagacoes,
entretanto, elas seguem povoando meu imaginario e convocando meu pensamento.

Remonto as reminiscéncias desta pesquisa, na tentativa de recriar a trajetoria
vivida por intermédio da escrita e, se possivel, estranha-la mais uma vez, para
aprisiona-la num texto que ja ndo é mais uma referéncia direta do que foi, mas seria
impossivel sem esse percurso vivido. Portanto, refiro-me desde j4 a algo que vai
atravessar esta escrita e que vou nomear, a principio, como o conceito de
experiéncia ou, dito de outra forma, aquilo que se constitui “na solidao silenciosa da
presenca de si” (CHAUI, 2002, p.47).

A hipotese desta tese foi a de uma possivel relacdo entre uma criagéo de si,
no sentido de um modo ético e estético de se constituir como sujeito, e a formacgéo
teatral, como espaco possibilitador de uma experiéncia como esta. Tal hipdtese teve
como impulsionadores, de um lado, a obra A Hermenéutica do Sujeito, de Michel
Foucault (2004), e de outro, a proposta de formacédo de um ator-professor do curso
de graduacdo em teatro da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul-
UERGS/Fundacado Municipal de Artes de Montenegro-FUNDARTE. Mais adiante,
explicito de forma mais minuciosa tanto o uso teérico que faco da obra de Foucault

qgquanto as caracteristicas e objetivos do referido Curso. Por ora, considero
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importante contar sobre as questdes, objetivos e procedimentos que me permitiram
desenvolver a pesquisa.

Inicialmente, problematizei a tematica da formacéo do professor-ator a partir
de algumas questdes que me eram caras. Por exemplo, eu me perguntava: em que
medida a experiéncia que permite ao artista construir sua obra poderia auxilia-lo
numa construcdo de si, a tornar sua propria vida uma obra de arte? Ou, de outro
modo: a experiéncia oriunda de um processo de criacdo artistica poderia extrapolar
0 campo da arte e espraiar-se de tal forma por entre os meandros de nossas mais
variadas experiéncias, chegando a provocar alguma possibilidade de invencéao e
criacao no universo prosaico da vida cotidiana?

Perguntava-me ainda: seria possivel pensar a construcdo de si feita pelos
alunos-atores para praticar sua arte — baseada em exercicios que visam conhecer e
aprimorar seu corpo para a criagdo — como pratica de si, como prética fundante de
uma ascese, uma vez que o que esta em jogo € a propria relacdo do ator consigo e
com os outros, por intermédio da arte? Ou seja, caberia aqui pensar como 0 ator
constréi de forma eficiente, precisa, o préprio trabalho, mas igualmente, as
transformacdes que essas praticas operam em quem as faz (ator) e em quem as
assiste (espectador) — quica naquele que vai experimenta-las como parte de uma
formacao que |Ihe sera proposta na escola, por exemplo. Assim, embora eu tenha
desdobrado essa problematica em varias perguntas, elas encerravam a tematica da
relacdo entre uma formacdo em dada pratica artistica e um modo singular de
constituir a prépria existéncia.

Ao mesmo tempo, projetei um modo de abordar os materiais que envolvia a
busca por descrever as estratégias de um professor-ator que constréi seu saber e
sua pratica artistico-pedagégica a partir de procedimentos e técnicas de uma
linguagem — que tem como pressupostos a presenca e a relacao consigo e com 0s
outros. Essa abordagem pretendia, ainda, delinear o caminho pelo qual esse
professor-ator inventa a si mesmo no processo de constituicdo de si como artista e
professor. Tratar-se-ia, eu diria, de descrever 0s jogos de verdade aos quais o
referido professor-ator se atrela ou que sé@o por ele negados; descrever também o
modo como ele se constrdi discursivamente no campo académico — no qual esta
inserido; enfim, pensar o processo de constituicdo de subjetividade do professor-ator
como efeito de um efetivo processo. Assim, tendo em mente tais objetivos, bem

como o olhar tedrico-metodologico que minhas referéncias teodricas me haviam
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legado, lancei-me sobre o material empirico em jogo nesta investigacao.

A materialidade de uma pratica

Com efeito, os materiais empiricos da tese compuseram-se de dois conjuntos:
dos textos monogréficos de alunos do curso de graduacdo em teatro da
UERGS/FUNDARTE, oriundos de um processo de pesquisa que envolveu também a
construcdo de uma cena teatral levada a publico e registrada por meio de fotos e
video; ainda, dos relatérios de estagio supervisionado (de alunos do mesmo curso),
nos quais sdo descritas as préaticas docentes dos estagiarios na area de teatro,
dentro do ensino fundamental.

O trabalho monografico e a cena teatral foram construidos no componente
curricular Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC, que ocorria no Ultimo semestre
do curso de graduacdo e encerrava uma experiéncia do ponto de vista da prética
artistica do trabalho do ator. O estagio, por sua vez, acontecia a partir do
componente curricular Estagio Supervisionado em Teatro | e objetivava uma pratica
docente em que o aluno se experimentava como regente de uma turma de alunos do
Ensino Fundamental, com os quais deveria efetivar uma experiéncia de ensino de
teatro previamente planejada e orientada pelo professor responsavel pelo
componente curricular.

O TCC como “estagio” na pratica do trabalho do ator tratava-se de um
trabalho de atuacao teatral, desenvolvido ao longo do 8° semestre, compreendendo
150 horas. A ementa do componente curricular previa as seguintes questdes:
“Trabalho de conclusdo de curso, desenvolvido sob orientacdo. Escolha livre de
planejamento e execucdo de um projeto de pesquisa artistica, resultando na anélise
tedrica de um processo pratico sobre o trabalho do ator” (Plano de Curso, 2010).

Esse componente curricular, bem como a pratica do professor orientador,
objetivavam: orientar o aluno na construcdo do trabalho de concluséo; facilitar a
articulacdo entre o trabalho pratico como ator e a monografia dissertativa; provocar
guestionamentos e reflexdes sobre o processo de construcdo da cena; auxiliar o
aluno na organizacdo do cronograma de ensaios e apresentacfes; avaliar o
desempenho do aluno em processo coletivo; realizar encontros praticos e de
reflexdo tedrica. Esses objetivos foram praticados nas seguintes acdes: orientacdes

individuais aos projetos de encenacdo e producdo de monografia dissertativa,;
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ensaios orientados; exame de acompanhamento; apresentacdo e defesa dos
projetos; sessdo de arguicdo coletiva; avaliagdo coletiva e encerramento do
semestre (Plano de Curso, 2010).

Com relacdo ao TCC, a ideia era a de que cada aluno desenvolvesse um
processo de criagcdo que resultasse, ao mesmo tempo, em uma cena teatral e em
um modo de pensar e elaborar o trabalho artistico, do ponto de vista da escrita. Da
mesma forma, era preciso que esse trabalho refletisse a caminhada do aluno no
curso, tanto do ponto de vista daquilo que ele conseguiu construir como
possibilidade para elaboracdo do seu trabalho artistico no campo do trabalho do
ator, quanto daquilo que ele entendia ser uma dificuldade, um entrave na construcéo
desse trabalho artistico. Tratava-se de algo (tema, técnica, exercicio, processo
metodoldgico de criacdo, duvida) sobre o qual ele ou ela sentisse necessidade de
debrucar-se mais profundamente. Ou seja, dizia respeito a algo que incitasse e
instigasse aquele sujeito, de maneira diferenciada.

Nesse processo, alguns optaram por se ater justamente aquelas questdes
sobre as quais tiveram ou tinham dificuldades. Assim, foram bastante comuns as
tematicas e as questfes de pesquisa que versavam sobre temas que ao longo do
curso os acompanharam e com o0s quais se sentiam insatisfeitos. Ao mesmo tempo,
tais escolhas estavam articuladas ao desejo de descobrirem para si novas
possibilidades. Houve também aqueles que optaram justamente por trabalhar a
partir daquilo que sabiam fazer, ou melhor, a partir daquilo que Ihes dava seguranca
e prazer, por constituir o modo como estavam principiando a fazer suas criagdes. A
escolha tinha a ver com uma descoberta (de um viés préprio), o modo proprio de
insercao no trabalho, a l6gica de sua poética.

Em ambos os casos, 0 que ocorria era um processo cheio de percalcos e de
transformacdes, as quais eram possiveis justamente por se tratar de um processo de
criagdo e pelo fato de eles estarem lidando sempre com o imponderado e o
imponderavel, mesmo quando partiam de uma convicgdo. O ponto de partida da
proposicdo, nesse caso, foi sempre o processo de criagcdo, ou seja, algo que nascia
de uma pratica.

Com essa proposta para os TCCs, os alunos foram desafiados e incitados a
se mostrarem por intermédio de suas praticas, a falarem de si e a configurarem seus
percursos ha graduacdo, numa genuina experiéncia de criacdo. Embora a

proposicao e as regras para o TCC fossem iguais para todos, cada trabalho foi muito
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singular, justamente porgue movimentou aquilo que cada um construiu como
possibilidades de trabalho para si, tanto do ponto de vista das duvidas quanto das
habilidades que cada um manifestava. Portanto, cada trabalho foi uma obra de
ficcdo que, ao mesmo tempo, revelou um modo de debrucar-se sobre si, de se
constituir, como persona cénica e individuo atuante no mundo.

Esses mesmos alunos foram também desafiados a se mostrarem como
professores, a se experimentarem como proponentes de uma pratica pedagodgica; a
fazerem uma experiéncia de si na relagdo com o outro da cena, encarnado pelo
aluno; a elaborar o conhecimento teatral construido ao longo do curso sob a forma
de uma proposicdo metodoldgica do trabalho teatral voltado para o outro. O curso
propunha duas experiéncias docentes: uma tinha de ocorrer com alunos dos anos
finais do Ensino Fundamental e a outra com os alunos do Ensino Médio.

Os relatorios de Estagio que compdem o material empirico desta tese séo
relativos ao primeiro estagio, que ocorria necessariamente junto ao Ensino
Fundamental no 6° semestre, dentro do componente curricular Estagio
Supervisionado em Teatro |. Esse componente curricular propunha: 30 horas
efetivas de docéncia, 20 horas de acompanhamento e observagédo do publico alvo,
20 horas de acompanhamento da gestéo escolar, 40 horas de preparacao individual,
40 horas de horas de aula e orientag&o individual.

A ementa do componente estabelecida para o Estagio | dizia o que segue:
“Estagio supervisionado no Ensino Fundamental, em situacdo de sala de aula.
Observacgao, planejamento e avaliacdo de projeto de ensino. Apresentacdo de
relatorio final” (Plano de curso, 2010). A disciplina tinha como objetivos que o aluno
professor pudesse estruturar o proprio trabalho, visando a abordar o0s
conhecimentos em prética teatral experimentados no curso de graduacao até aquele
momento, transpostos para uma experiéncia de ensino em escola regular, nos niveis
finais do Ensino Fundamental. Além disso, objetivava sistematizar uma proposta de
ensino que contemplasse: o curriculo escolar; as necessidades, 0s interesses e 0
repertério cultural de seus alunos; bem como as etapas de desenvolvimento
intelectual, emocional, social, perceptivo, criativo em que se encontravam; e ainda
constituir um repertério de procedimentos que servisse de base para abordar nocoes
bésicas de trabalho teatral em situacao de sala de aula (Plano de curso, 2010).

Assim, os relatorios de estagio tratam da descricdo que cada aluno professor

fez do seu processo pedagodgico a partir de um roteiro prévio entregue pelo
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professor orientador, roteiro que servia como guia para a escrita, mas também como
referéncia para a prética. Os itens constantes do roteiro relatorio eram: descrigdo do
contexto e da gestdo escolar; atividades de planejamento; relatorio pedagogico;
analise pedagogica; avaliacédo; referéncias. Além disso, o relatorio era entregue em
duas versbes — uma impressa e outra digital — que ficavam como registros na
Biblioteca.

Assim, para deflagrar o processo de pesquisa, debrucei-me sobre esse
universo de trabalho dos alunos do curso de Graduacdo em Teatro: Licenciatura, 0s
quais acompanhei de perto como orientadora. Tomei como critério primeiro o de
trabalhar somente com os alunos que acompanhei como orientadora. Assim, 0
universo total de cerca de 60 trabalhos por mim coletados diminuiram para 30,
sendo 15 Trabalhos de Conclusdo de Curso e 15 Relatérios de Estagio
Supervisionado em Teatro I. Com esses 30 trabalhos, procedi da seguinte forma:
reli-os minuciosamente e decidi montar duas planilhas, a partir de topicos com os
quais considerei elencar os elementos constituidores dos trabalhos.

Os toépicos relativos aos TCCs foram: (1) nome do aluno; (2) teméatica da
pesquisa; (3) metodologia empregada, procedimento teatral; (4) autores utilizados;
(5) conceitos; (6) resumo das conclusdes; (7) texto dramético; (8) autor do texto; (9)
caracteristicas do aluno na relagdo com o trabalho; (10) titulo da monografia e ano.
Para os relatérios de estagio elegi: (1) nome do aluno; (2) escola campo de estagio e
ano; (3) metodologia empregada; (4) procedimento teatral; (5) autores utilizados no
relatério; (6) objetivos; (7) analise pedagdgica feita pelo aluno; (8) série ou etapa
com a qual trabalhou; (9) nimero de alunos; (10) elaboracdo do relatério; (11)
caracteristicas do aluno como professor.

No decorrer da leitura e da sintese elaborada nas planilhas, confrontei-me
novamente com as historias de cada um, ndo somente aquelas plasmadas nos
trabalhos, mas também as cenas de toda uma trajetéria no curso, das quais eu fora
uma testemunha privilegiada na condicdo de professora que acompanhou a
caminhada daqueles alunos, desde o momento da prova especifica que antecedeu
0s ingressos, atraves do vestibular. Esses procedimentos me fizeram perceber que
nao se tratava mais somente das historias daqueles alunos, uma vez que a propria
operacao que ora eu fazia recriava as mesmas historias, em virtude da distancia, da
memoéria e do tanto de invencdo, de criagdo — operagfes inevitaveis, quando

narramos um acontecimento, quando buscamos presentificar o ja vivido.
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Foi assim que resolvi utilizar personagens ficcionais, oriundos da literatura
teatral, como mote e imagem para descrever 0s sujeitos personagens da pesquisa
desta tese. Escolhi um personagem para cada um dos 30 alunos e pautei minha
escolha pelas caracteristicas que identifiquei no aluno-professor, possiveis de serem
associadas as caracteristicas da personagem. A partir dessas escolhas, compus
uma narrativa breve para cada um dos 30 alunos personagens. Propositadamente,
misturei ideias, textos, caracteristicas dos personagens extraidas da ficcao (literatura
teatral) com os dados da pesquisa, para compor as narrativas dos sujeitos
personagens.

Dessas 30 narrativas, apenas 12 foram utilizadas na composigéo da narrativa
da tese. Essa selecdo deu-se, sobretudo, pelo modo como essas narrativas
presentificavam a discussdo empreendida, trazendo substancia para a teorizacao.
Nesse sentido, as experiéncias ora corroboravam o dito, ora iam na contraméo das
afirmacdes que eu formulava, de modo a fazer aparecer os problemas, as
incompletudes, as incoeréncias, as incongruéncias, préprias do vivido.

Essa escolha aconteceu também pelo modo como as narrativas eram
representativas dos temas que estavam sendo discutidos. Nao que as demais néo o
fossem, mas somente porque algumas, nas suas singularidades, conseguiram, do
meu ponto de vista, englobar as demais histérias. Por isso, no decorrer do texto,
veremos mencionadas as historias de Medéia, Jodo Grilo, Vladimir Otelo, Emilia,

Ubu, Hamlet, Ofélia, Salomé, Neusa Sueli, Caliban, Firs e Antigona.

Breve narrativa de um curso e seu percurso

No ano de 2002, um grupo de professores artistas fundou o curso de
graduacdo Pedagogia da Arte’, cujo mote e objetivo eram o de formar artistas-
professores (nas linguagens artisticas do Teatro, Musica, Danca e Artes Visuais).
Esse referido grupo de professores — do qual eu fazia parte — pensou, formulou e,

ao mesmo tempo, colocou em prética o curso. Os ideais nele praticados estavam

' No ano de 2002 principiou a trajetéria da Universidade Estadual do RS. Esta Universidade buscou,
em principio, inovar no campo do ensino superior, criando Novos cursos que atendessem as
demandas das comunidades em que foram criados, bem como as discussfes contemporaneas em
torno das areas implicadas. Desse modo, o curso relativo as Artes foi instaurado em Montenegro
em convénio com a FUNDARTE. O curso foi nomeado, a principio, Pedagogia da Arte, com quatro
qualificagBes: teatro, musica, danca e artes visuais. Posteriormente, ocorreu uma reforma e
passaram a existir ndo um, mas quatro cursos independentes. O curso de teatro foi nomeado como
Graduacdo em Teatro: Licenciatura.
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relacionados diretamente a formacdo e a pratica desses professores que, por sua
vez, estavam articuladas as reflexdes e as préaticas vivenciadas no campo teatral
bem como das demais linguagens artisticas.

Tratava-se de uma discussao em curso no campo das artes (em geral) e das
artes cénicas em particular que envolvia?, de um lado, a necessidade de os
professores de arte terem como base para sua formacao o processo de criacdo e a
pratica artistica, e ndo somente informacdes ou o0 conhecimento de algumas
técnicas artisticas aplicaveis a relacdo pedagogica, no espaco da escola regular; de
outro lado,envolvia também a necessidade de que os artistas, acostumados a uma
pratica pedagbégica — em cursos formais ou informais e nos préprios grupos de
teatro —, mas sem uma formac&o mais precisa no campo pedagdgico, sobretudo
com um viés que abordasse a especificidade de suas praticas, pudessem
compreender o préprio processo de criacdo na relagdo com o processo pedagdgico,
naquilo que um pode engendrar o outro, constituindo assim uma metodologia de
trabalho.

Nesse sentido, partiu-se de uma nocdo de professor-artista que teve
emergéncia e visibilidade, sobretudo nos ultimos anos, em diferentes contextos, e
que se circunscreve na tentativa de ndo dicotomizar as dimensfes artisticas e
pedagdgicas dos profissionais a serem formados em cursos superiores de teatro.
Essa concepcao de formacéo visou evitar o modelo de curso superior que se tornou
mais usual no Brasil, a partir da década de 1970, no qual a formac&o supostamente
pedagdgica se sobrepunha a formacgdo artistica do professor. Tal concepcao
delineava um professor de teatro distante do fazer artistico e assemelhado a um
profissional informado e informante sobre a arte teatral (ICLE, 2012).

Para constituir tal formacdo, foi pensado e elaborado um curriculo que
supostamente (porque antes da experimentacdo era apenas uma Suposicado) e ao
mesmo tempo abarcava e propunha uma experiéncia da indistingdo entre o artistico
e 0 pedagogico, na formagéo teatral, em nivel de graduacdo. Para tanto, o curso
propunha tanto disciplinas cujo ponto de partida era o processo de criacdo quanto
aguelas cuja questdo central era a da experiéncia pedagdgica, cuidando sempre
para que cada campo interferisse no outro constituindo, assim, um novo Vviés ja nao

mais artistico ou pedagdégico, mas artistico-pedagdgico.

? Esta discussao segue em voga no campo das Artes e tem produzido dissertacfes, teses e livros que
versam sobre o assunto. Ver, por exemplo, ICLE (2010; 2012).
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Essa inter-relacdo ou interferéncia foi constituida, sobretudo, na pratica de
cada disciplina, no modo como cada professor foi capaz de experimenta-la, desde a
sua propria atuacdo como docente-artista, bem como nas experiéncias
interdisciplinares possiveis numa Instituicdo — a FUNDARTE®*— e o espaco
agregador de um trabalho dentro das quatro linguagens artisticas (Teatro, Danca,
Musica e Artes Visuais), ha mais de 30 anos. Tudo isso se aliava aos objetivos de
construir um curso superior em cada uma das quatro areas de conhecimento
artistico, bem como ao objetivo de formar um professor-artista. Foram essas as
condi¢cbes que instauraram essa experiéncia de formacéao.

Na sua proposta inicial, o curso era unico, sob o nome de Pedagogia da Arte,
abrangendo quatro qualificacGes: Teatro, Danca, Muasica e Artes Visuais. Assim, a
primeira grade curricular® do curso contava com cerca de 3030 horas divididas ao
longo de 08 semestres, em 38 componentes curriculares (obrigatorios), mais 14
créditos eletivos e 200 horas de estudos complementares (que incluiam cursos feitos
fora ou dentro do ambito universitario, porém relacionados com a formacéo proposta
no curso, ou também experiéncias artisticas ou artistico-pedagdgicas).

Passados quatro anos de sua existéncia, 0 Ccurso passou por uma
reformulacdo curricular, necesséria as adequacfes exigidas pela nova gestdo da
Universidade, que abrangeu desde a mudanca do nome, estendendo-se também a

® Trata-se de uma fundacéo publica de direito privado que trabalha com formag¢do em quatro das
linguagens artisticas: musica, danga, artes visuais e teatro, ha mais de 30 anos. Os cursos
oferecidos pela fundacao até 2002 eram livres, trabalhando com um publico que ia desde criancas a
partir de 04 anos até adultos de diferentes faixas etarias. De 2002 a 2010, a FUNDARTE, em
convénio com a UERGS (Universidade Estadual do Rio Grande do Sul), ofereceu também quatro
cursos de graduacdo nas mesmas linguagens artisticas que faziam parte do curriculo dessa
fundacéo.

* Semestre | (Histéria das Artes |, Improvisacdo Teatral |, Improvisagdo e Analise do Movimento |,
Processos de Investigacdo Cientifica, Improvisagdo e Técnica Vocal | e Lingua Portuguesa);
Semestre Il (Historia das Artes Il, Improvisagdo Teatral Il, Improvisacdo e Analise do Movimento Il e
Sociologia da Educacao); Semestre lll (Histéria do Espetaculo Teatral |, Oficina Montagem |,
Metodologia do Ensino do Teatro | e Psicologia da Educacéo); Semestre IV (Historia do Espetaculo
Teatral Il, Oficina Montagem Il, Metodologia do Ensino do Teatro Il e Lingua Estrangeira); Semestre
V (Elementos da Linguagem Visual, Oficina Montagem Ill, Estagio Supervisionado | e Teoria do
Conhecimento e Pratica Pedagodgica); Semestre VI (Dramaturgia |, Elementos da Linguagem
Musical, Introducdo a Direcdo Teatral |, Estagio Supervisionado Il, Producdo do Espetaculo e
Politicas Publicas e Gestao Escolar; Semestre VII( Educacao e Classes Populares, Dramaturgia I,
Introducéo a Direcao Teatral I, Pesquisa em Educacao e Arte, Teoria do trabalho do ator e Estagio
Supervisionado Ill) e Semestre VIII (Dramaturgia Ill, Midia, Comunicacdo e Educacéo e Trabalho de
Concluséo de Curso). Com esta proposta curricular pretendia-se “[...] buscar a superagdo da
formacdo universitaria onde os fundamentos, as metodologias, 0 saber instrumental e as praticas
ndo se complementam, constituindo-se como fragmentos de saber, desarticulados]...]” (Plano de
Curso do Curso de Graduacao em Pedagogia da Arte, 2002,p.13).
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grade curricular. A partir de entdo, passaram a existir quatro cursos de graduacao
distintos e autbnomos entre si, que continuaram a compartilhar o mesmo espago e
alguns componentes curriculares.

A nova gestdo da Universidade, coerente com o pensamento que divide a
formacao artistica entre bacharéis e licenciados, entendia que deveria optar por uma
ou outra abordagem para nomear o curso, bem como para praticid-lo. Tratou-se,
novamente, de um modo de operar que separava o0 artistico do pedagodgico, o
professor do artista, ainda que se tratasse de um curso de formacéo de profissionais
que irdo propor trabalho artistico em suas praticas pedagogicas. Nesse processo, 0
curso de Teatro foi nomeado como Graduacdo em Teatro: Licenciatura. Entretanto,
por insisténcia e pressao dos professores e alunos do curso, foi mantido o perfil de
formacao de um ator-professor.

A nova grade curricular teve diminuicdo de créditos, mudancas em sumulas,
bem como de distribuicdo dos componentes com relagdo aos semestres, mas
manteve-se coerente com a ideia de pensar e experimentar o processo pedagdgico
desde o lugar da criacdo. Ou seja, o curso buscou realizar uma formacédo de
professor ator no campo do fazer teatral, por intermédio de um trabalho que
pretendeu instrumentalizar o aluno para a pratica e a reflexdo como artista, tanto no
campo do trabalho do ator quanto naquele do professor de teatro.

A busca foi a de formar um sujeito comprometido com a pratica pedagogica,
na medida em que essa pratica emana da sua prépria atuacdo como artista. Ou
seja, tratava-se de formar um profissional capaz de articular saberes que envolvem
um modo de aprender, na busca por encontrar o seu modo de ensinar. Ou ainda, um
profissional, como ja mencionado, capaz de nao dicotomizar o fazer artistico e o
fazer pedagogico.

Aqueles que acompanharam o processo de edificacdo do curso sabem que o
que foi praticado ndo significou somente uma experimentacdo curricular, mas antes,
a experiéncia e a elaboracdo de uma pratica que teve como génese o0 processo de
criacdo, naquilo que ele tem de instaurador e potente, de algo que se torna, se

constitui no tempo e no espaco, de um vir a ser (de um devir).
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Tudo o que a gente faz tem um tanto de alheio

O ano de inauguracdo do curso de graduacao, referido anteriormente, foi
também o marco do inicio da minha caminhada como pesquisadora no universo
académico, pois coincidiu com o0 meu ingresso no curso de mestrado no
PPGEDU/UFRGS. Desde o mestrado, interesso-me pelo tema da formacao do ator-
professor; nessa pesquisa, debrucei-me sobre essa formacao na sua relacdo com a
midia e seus modos de propd-la no trabalho do ator.

Assim, ao refletir sobre a formacéo do ator, estabeleci duas direcGes para,
posteriormente, apontar minhas ideias sobre a questdo. A primeira, a partir de
alguns exemplos da pratica teatral e da forma como se estruturaram as relagfes
pedagdgicas e de formacdo nesse campo; a segunda, partindo da hipétese de que a
abordagem midiatica para o artista-ator propde elementos, ideias, imagens que
promovem uma determinada formacdo nessa area de conhecimento. Por fim,
articulei uma proposicdo para o tema da formacdo do ator com base nesses
elementos, bem como na minha experiéncia como artista e docente (ALCANTARA,
2004). Ao rememorar esse trajeto, percebo que o tema da formagdo como criacao

de si ja estava presente naquele trabalho.

Talvez a formacdo como experiéncia diga respeito a isso, a uma
realidade, a um modo de forjar a prépria vida que cada um vai
construindo ao longo de sua existéncia, e que é tdo singular e tao
diverso quanto as infinitas experiéncias que se podem ter
(ALCANTARA, 2004, p. 77).

Foi no contexto académico também que entrei em contato com as ideias de
Michel Foucault, que impulsionaram meu pensamento, sobretudo a obra A
Hermenéutica do Sujeito, a que tive acesso no ano de 2005, num Seminario
Avancado com a professora Rosa Fischer, no qual nos debrugamos sobre essa
obra.

Ora, desde o0 momento que remonta ao inicio dos trabalhos junto ao referido
curso de graduacédo, objeto de andlise desta tese, bem como de minhas primeiras
experiéncias como pesquisadora académica, tenho me confrontado com as

transformacdes no modo de pensar e elaborar meu pensamento que a companhia
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de Foucault tem me proporcionado. O pensamento de Foucault nos desestabiliza,
principalmente por fazer duvidar das nossas verdades mais profundas. Ele nos
instiga a dificil tarefa de pensar diferente, de problematizar os acontecimentos, e ao
mesmo tempo, de fugir da ciranda do juizo de valor com que estamos familiarizados,
sobretudo no senso comum.

Com efeito, me propus a problematizar nesta tese justamente algo que me é
absolutamente familiar, algo que ajudei a construir, que tem minhas marcas,
reminiscéncias, sobre o qual construi alguns juizos — 0s quais tentei estranhar, no
processo de pesquisa e escrita. Nesse sentido, a referida obra de Foucault me
ajudou, num primeiro momento, a lancar um olhar distanciado porque me emprestou
lentes diversas daquelas as quais eu estava acostumada; mas depois de um tempo,
me interpelou mais fortemente, porque encontrei ali uma resposta coerente com as
minhas preocupacdes e convicgdes. Temi trair o pensamento desse autor naquilo
gue justamente ele poderia me alimentar, na sua possibilidade de desestabilizar, de
fazer atuar o afastamento, de produzir um olhar critico ao conhecido. Ocorre que se
as ideias de Foucault me possibilitam pensar e perceber inclusive a minha apatia de
pensamento, é porque a forca dessas ideias continuou a atuar muito mais em prol
de desestabilizar do que conformar meu pensamento.

Foi, portanto, na companhia dele e com sua inquietude de pensar, bem como
na de outros autores igualmente salutares para a discussdo aqui empreendida (a
saber: Gros, Deleuze, Passeron, Valéry, Chaui, Kastrup, Spinoza, Stanislavski,
Artaud, Barba, Ranciére, Burnier, Alschitz e Oida), que eu me debrucei sobre os

materiais com 0s quais construi meus argumentos e a andlise feita nesta tese.

Transformacgao e experiéncia

Muitos foram o0s conceitos, as ideias, as nogcdes, e com eles, os também
numerosos autores (referidos anteriormente) que subsidiaram a discussdo aqui
empreendida. Todo esse referencial, como se vera, faz-se presente mais ou menos
explicitamente ao longo do texto, formulando, dizendo junto comigo, constituindo a
dificil tarefa que foi a de dar forma ao pensamento, contorno as ideias, enfim, a
tarefa de dizer sobre uma experiéncia, pela escrita. Entretanto, trago também, ainda
que de maneira breve e a guisa de sintese teorica, uma explanacédo a respeito dos

principais conceitos e no¢des que atravessam a discussao aqui feita.
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Principio por Foucault e pela discusséo feita em A Hermenéutica do Sujeito
(2004), por ser esta a principal obra que referencia centralmente a tese. Afinal, o
tratado foucaultiano sobre o0 modo como os antigos gregos e romanos, bem como os
homens das primeiras eras cristas, fizeram uma experiéncia de si, debrucaram-se
sobre a prépria existéncia de modo ascético prescrutando-se, edificando-se, fazendo
da propria vida uma obra de criagcdo — foi a inspiracdo primeira para pensar sobre
a formacéo teatral como criacao.

Nessa obra, Foucault faz uma minuciosa descricdo dos procedimentos
ascéticos elaborados e experimentados pelos antigos, mas também nos fala do
presente sem a ele remeter-se ou sem situa-lo como exemplo direto. Foi justamente
essa relacdo possivel entre um modo de praticar a vida, como possibilidade de
tornar-se sujeito de determinada forma, que me inquietou na leitura da obra como
um todo, e segue atormentando meus pensamentos, como uma imagem que
corporifica, como poucas, a ideia de uma formagdo como processo ascético. Tratar-
se-ia de um processo que implica conhecimento naquilo que ele é capaz de produzir
de transformacao.

Das varias questfes aludidas na obra em tela, a no¢cédo de cuidado de si,
tomou um vulto importante para esta discussao, a medida que, esta diretamente
relacionada a um modo de constituir-se dos sujeitos implicados. Conformea
discusséo foucaultiana, para os gregos da era classica, “ocupar-se consigo néo é,
pois, uma simples preparacdo momentanea para a vida; € uma forma de vida”
(2004, p. 601). Assim, para o mundo greco-latino (do qual se ocupou o autor), o
cuidado de si era tomado como cuidado da alma, compreendido sob a forma de
um cuidado que se estende para além do plano meramente corporal, mas nem

por isso remeteria, necessariamente, as esferas misticas ou religiosas.

Neste sentido, esta experiéncia de constituicdo de sujeitos abarcava, nao
somente, a maneira pela qual estes mesmos sujeitos percebiam e pensavam seus
atos, mas, sobretudo, o modo como eram capazes de edifica-los.

Outra conceituacdo importante para esta discussdo, proveniente do
pensamento de Michel Foucault e relacionada ao cuidado de si, foi a ideia de
verdade a partir da nocdo de parrhesia. Foucault se deteve sobre essa importante

nocao constituinte da ascese grega antiga, a parrhesia:

[..] palavra livre, desvencilhada de regras, liberada de procedimentos
retoricos na medida em que, de um lado, deve certamente adaptar-se a
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situacdo, a ocasido, as particularidades do ouvinte; mas, sobretudo e
fundamentalmente, é uma palavra que, do lado de quem a pronuncia, vale
como comprometimento, vale como elo, constitui um certo pacto entre o
sujeito da enunciacao e o sujeito da conduta (FOUCAULT, 2004, p. 492)

Assim, para Foucault o fundamento da parrhesiaconstituia-se de um certo
“[..]Jadoequatio entre o sujeito que fala e diz a verdade e o sujeito que se conduz, que
se conduz como esta verdade requer’ (2003, p. 491). Trata-se de um
comprometimento do sujeito que fala com relagdo as suas palavras, como
experiéncia da verdade.

N&o foi sendo no contexto do trabalho de Foucault que me vi obrigada, a
partir da analise realizada nos materiais da pesquisa, a constituir e pensar o conceito
de criacdo. Para pensar sobre a criacdo, me pautei sobretudo em Passeron e Valéry
e no modo como esses autores se referem a criagdo de uma obra de arte —
segundo eles, sempre relacionada a uma pratica.

Passeron (1997) faz uma diferenciacdo entre poiésis (pratica) e aistésis
(sensacao). Para ele, na arte a aistésis diz respeito a estética e a uma sensacao de
prazer, capaz de suscitar 0 pensamento, enriquecer a psique, propiciar a cada
sujeito uma visdo de mundo. Por outro lado, a poiésis estuda a conduta criadora
apenas naquilo que esta se relaciona com a criagdo. Nesse sentido, a sensibilidade
ndo esta ausente da conduta criadora; o artista ndo é mais sensivel que qualquer
outro ser humano, mas ele é dagueles que passam ao ato. Por isso, a conduta
criadora diz respeito ao ato criador tAo somente ao que este aduz a uma prética.

Para Passeron (1997), a conduta criadora é o fio condutor da atividade
criadora que, por sua vez, implica tanto a elaboracdo da obra quanto o préprio
sujeito criador. Além disso, a conduta criadora implica também uma conduta que
instaura a obra como presenca para o outro, desembocando assim em uma “filosofia
da responsabilidade” (PASSERON, 1997, p. 104). Isso faz antever que, por for¢a do
ato criador, se estabelece ai uma relacdo ethopoiéticaenvolvendo, ao mesmo tempo,
o criador, a obra e o outro da criagao.

Valéry (2007), por sua vez, trata da poética como articulada as metodologias
utilizadas na criacao da obra, dos modos de producao, o que implica dizer que seu
foco esta mais na acéo do que propriamente na obra feita (VALERY, 2007). Assim,
para esse autor, as obras existem como atos. Fora do ato sobra o objeto, que nao

tem relagdo particular com o espirito que a criou. E ele exemplifica: “Transportem a
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estatua que vocés admiram para um pais de um povo suficientemente diferente do
nosso: ela ndo passa de uma pedra insignificante” (VALERY, 2007, p. 185).

Ora, ainda que a referéncia de linguagem artistica aludida pelos dois
pensadores seja a das Artes Visuais, do ponto de vista do processo de criacao
pode-se, a meu ver, tomar as mesmas referéncias para pensar a criagao cénica: a
conduta criadora como poténcia para uma relacdo ethopoiética, a criacdo como
pratica, como ato que encerra uma relagdo com um tempo e um espago precisos,
sao questdes que aludem aos diferentes processos de criacdo das varias linguagens
artisticas.

Para fundir a ideia de criacdo aquela de transformagdo como acesso a
verdade, deparei-me com um novo universo conceitual que passou a constituir
minha trama argumentativa: refiro-me ao complexo conceito de experiéncia. Para
compor essa “personagem” chamada experiéncia, tomei como impulsionadores do
pensamento dois flancos ao mesmo tempo distintos e complementares, nesta
discussédo: de um lado, Marilena Chaui e o modo como a autora se debrugcou sobre
a obra de Merleau-Ponty em Experiéncia do Pensamento, e de outro, o conceito de
experiéncia em Michel Foucault. Ndo desconhecgo, certamente, a bela discusséo
lancada por Walter Benjamin a respeito do conceito de experiéncia. De certa forma,
vejo-a presente também no que me dizem Chaui e Foucault.

Entdo, para falar de experiéncia no contexto desta tese, iniciei por reafirmar,
ainda que ja o tenha feito, o meu lugar de fala. Ele o € de uma atriz, professora de
teatro (em nivel de graduacao), buscando pensar justamente sobre a formacao que
tem lugar numa experiéncia académica, a saber, de forma precisa num curso
superior, cuja proposicao foi, desde o principio, de formar um artista-professor no
campo teatral.

Assim, deixemos os preambulos e nos atenhamos a experiéncia naquilo que,
conforme Chaui, ela sempre foi: “[...] iniciagdo aos mistérios do mundo” (2002,
p.161). Nesta cozinha teorica, refletir sobre a experiéncia seria pensar 0 misterioso,
pensar sobre aquilo que precisariamos decifrar. Nao se trata de suprimir nem de
explicar, mas tentar, talvez, compreender o que acontece dentro do proprio
acontecimento.

Ao ler sobre o conceito de experiéncia em diferentes autores e obras,
chamou-me a atencéo de forma particular a dificuldade de delimitar tal conceito, em

vista do modo muito diverso com que ele foi abordado nas diferentes perspectivas,
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tempos, espagos, campos. S&0 muitos 0s autores a pensar tal conceito, de tal forma
gue mesmo num universo mais restrito, como este em que elejo apenas duas
perspectivas, persistem no horizonte desse debate inumeras diferencas de
abordagem. Essas constatacdes, ainda que 6bvias e incipientes, me impeliram a
tentar, sem grandes pretensdes, circunscrever meu modo de abordar o conceito de
experiéncia, a tentar a minha propria “criagdo de conceito”, na companhia de
Foucault e Chaui.

Assumo que se trata de tarefa ardua e talvez altamente pretensiosa, pois
segundo Oakeshott (apud JAY, 2009, p. 25), a experiéncia seria a palavra mais
dificil de manejar, dentre todas que comp&em o vocabulario filoséfico. Sobre isso, o
autor adverte: aquele que tiver a ambicéo de usa-la deve buscar, dentro do possivel,
escapar das ambiguidades que o termo contém. Entretanto, para o proprio Jay
(2009, p. 25), essa ambicdo é justamente a mais tipica dos fil6sofos, desejosos de
imobilizar o jogo da linguagem em conclusfes firmes e univocas, diferentemente
daqueles estudiosos interessados em mergulhar nas proprias ambiguidades.

Pergunto-me se haveria modo mais integro de levar uma reflexdo a cabo,
sendo ao mesmo tempo respeitosa com os autores que escolho, do que expor-me
ao risco de mover-me entre minhas ambiguidades, de tentar circunscrevé-las,
apreendé-las, recria-las, numa espécie de novo conceito. Porque afinal, “pensar nao
é possuir uma ideia, mas circunscrever um campo de pensamento” (CHAUI, 2002,
p.23). Eis-me aqui, portanto, diante da tarefa premente de manejar com a palavra-
conceito experiéncia, sem me ater ao campo da linguistica, das possiveis
representacdes, das intencionalidades, das significacdes, das positividades; sem
ficar restrita a uma determinada abordagem de pensamento.

Ora, sabe-se que, mesmo num espectro que lida com uma abertura reflexiva,
tem-se sempre algo que delimita este universo, para torna-lo possivel de ser
pensado de modo consistente. Neste caso, lidamos com as ideias dos autores
mencionados no inicio, mas também na sua relagdo com o universo da formacéo

teatral, a saber, a formacgao do ator-professor.

E por falar em experiéncia onde anda vocé,
vocé bem que podia me aparecer [...].

O trocadilho com a frase da musica de Vinicius de Moraes e Hermano Silva
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(1975) surgiu de um pensamento que buscava conformar a experiéncia, tratando de
compreender os modos, as texturas, os lugares dos quais ela poderia emanar ou,
talvez, as formas pelas quais ela poderia mostrar-se de maneira mais verdadeira,
integra. O primeiro pensamento foi uma busca por tentar descrever, ainda que
indireta ou metaforicamente, o que poderia ser a experiéncia. Para tanto, busco

inicialmente o sentido etimoldgico da palavra. Conforme Chaui,

A palavra experiéncia, composta pelo prefixo latino ex— para fora,
em diregcdo a — e pela palavra grega peras —limite, demarcagéo,
fronteira — significa um sair de si rumo ao exterior, viagem e
aventura fora de si, inspecéo da exterioridade (CHAUI, 2002, p. 161).

Deste sentido primeiro, me chama a atengao essa exterioridade para a qual o
sujeito se dirigiria ao sair de si. Ela me faz lembrar Foucault em seu Pensamento do
Exterior (1990), quando ele descreve um “[...] siléncio que ndo é a intimidade de
nenhum segredo sendo o puro exterior de onde as palavras se desenvolvem
indefinidamente” (FOUCAULT, 1990, p. 28). Ao mesmo tempo, se a entendemos
como nosso modo de ser e existir no mundo, “é a experiéncia que nos dirigimos para

que nos abra ao que nao é nés” (2002, p. 161). Para aquilo que

[...] nasce no fluxo e refluxo da histéria pessoal e social, na tentativa
de alcancar a inteligibilidade dessas experiéncias e, portanto, ndo é
um resultado, uma coisa ou fato, mas comego e recomeco, um
instrumento de trabalho (CHAUI, 2002, p.31).

Se me fosse dado escolher uma obra que corporificasse a nocao de
experiéncia, certamente escolheria a imagem construida por intermédio da fala da
Voz, personagem que aparece no texto A Cadeira de Balanco, de Samuel Beckett
(1981). O texto narra a trajetdria de uma mulher que, apds ter perambulado por
muito tempo, retorna a sua casa, debruca-se sobre a janela aberta e instala-se na

cadeira de balanco que fora de sua mée e narra na terceira pessoa do singular:

Voz

De sorte que enfim

ao fim de longa jornada
ela voltou para casa
retornou enfim

dizendo a si mesma
gue o tempo chegou
de se decidir

tempo de se decidir
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a ndo mais errar

para cima e para baixo
tempo de retomar seu lugar
junto a janela

tranquila a janela

a vista de outras janelas

de sorte que enfim

ao fim de longa jornada

ela retomou seu lugar enfim
junto a janela

ergueu a persiana e sentou-se
tranquila a janela

janela Unica

a vista de outras janelas

de outras janelas Unicas
todo olhos

em toda parte

para cima e para baixo

a espera de outro

de um outro a janela

de outro como ela

um pouco como ela

de outra alma vivente

de outra solitaria alma vivente
recolhida como ela
recolhida como ela enfim
ao fim de longa jornada

a dizer a si mesma

que o tempo chegou

de se decidir

tempo de se decidir

a ndo mais errar

de um lado para o outro
tempo de retomar seu lugar
junto a janela

tranquila a janela

janela Unica

a vista de outras janelas

de outras janelas Unicas
todo olhos

em toda parte

para cima e para baixo

a espera de outro

de outro como ela

um pouco como ela

de outra alma vivente

de outra solitéria alma vivente
(BECKETT, 1981).

O texto de Beckett parece encarnar, parece encerrar a experiéncia naquilo
gue Chaui descreve como “[...] a experiéncia sendo um estar fora de si sem sair de

si, pois para realiza-la, nosso corpo precisa ser uma coisa entre as coisas” (2002,
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p.127). Minha impresséo é a de que o dramaturgo teceu, nessa narrativa, a prépria
experiéncia: desencarnada e encarnada, ao mesmo tempo; de fora e de dentro; “[...]
experiéncia da simultaneidade de presenca e auséncia, visibilidade e invisibilidade,
perfeicdo e inacabamento, totalidade e abertura, tecido conjuntivo e diferenciado do
mundo [...]” (CHAUI, 2002, p. 45).

Ao mesmo tempo, trata-se, por certo, de uma impressdo, de um modo de
perceber, proprio de uma relacdo com a obra estética, como é o texto de Beckett.
Talvez porque a Unica relacdo possivel com uma obra como essa encerre,
necessariamente, uma experiéncia. Experiéncia tecida nas palavras escolhidas,
arranjadas de determinadas formas, recriadas de modo a tocar “nas significagdes
existentes para torna-las destoantes, estranhas e para conquistar, por virtude dessa
estranheza, uma nova harmonia que se aposse do leitor, fazendo-o crer que existira
desde sempre e que desde sempre |lhe pertencera” (CHAUI, 2002, p.19).

O fragmento do texto aludido é parte de uma obra de arte e, nesse sentido,
encerra ou, ao menos, possibilita uma relacdo que néo seja ordinaria, instrumental,
na medida em que “[...] uma obra ndo é coisa nem ideia, ndo é fato nem
representacdo, ndo é um dado empirico nem posicao intelectual, mas uma maneira
ativa de ser que a faz criar, de dentro de si mesma, a posteridade vindoura de seus
leitores-intérpretes” (CHAUI, 2002, p.34). Isso me fez pensar que uma obra de arte
possa ser ndo soO algo que provoca uma experiéncia, mas antes, que seja a propria
corporificagdo de uma experiéncia, e o é porque “[...] carrega consigo dimensoes
passadas e vindouras, significacbes que néo estdo atualmente dadas e de cuja
auséncia depende o prestigio absoluto de sua presenca” (CHAUI, 2002, p.34).

E nesse ponto que a ideia de experiéncia, agora pensada a partir de Foucault,
se complexifica de outra forma. Trata-se de uma tarefa bastante dificil, pois o
conceito atravessa a obra desse autor na minucia do seu pensamento. Ou seja, nédo
o vemos tratado de forma pontual em seus escritos. Para refletir sobre tal questao,
foi necessario problematizar o conceito de experiéncia, pensando-o com Foucault e
TimothyO’Leary® como algo limite, que arranca o sujeito de si mesmo e lhe impde
sua fragmentacéo, sua dissolucao, sua cisdo. Experiéncia que, para esse pensador,
constitui 0 apagamento do sujeito — como consciéncia autbnoma e como objeto de

conhecimento privilegiado — e marca uma passagem ao limite. Trata-se, a0 mesmo

® Professor na Universidade de Hong Kong, autor do artigo intitulado Foucault, Experiéncia, Literatura
(O’LEARY, 2008),texto que subsidia a formulagéo aqui empreendida.
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tempo, de algo que leva o sujeito a se conhecer de determinada forma e a
transformar-se nessa confrontagéo. Isso implica uma mudanca de relagao do sujeito
para consigo, mas também com o mundo.

Para Foucault (2006), a experiéncia diz respeito também a historia de como
os individuos puderam se reconhecer como sujeitos de determinadas formas,
praticas e verdades, por exemplo, como sujeitos de uma sexualidade, ou ainda de
um desejo. Nesse sentido, a experiéncia se constitui sob a égide de trés questdes
que a formulam: a formacao dos saberes que a ela se referem (campos de saber);
os sistemas e relacfes de poder que regulam sua prética (tipos de normatividade); e
as formas pelas quais os individuos podem e devem se reconhecer como sujeitos de
uma determinada experiéncia (formas de subjetividade).

Assim, o conceito de experiéncia aludido por Foucault (1990) ndo se refere a
uma consciéncia individual e Unica, porque diz respeito ao modo pelo qual os
sujeitos de um determinado tempo e lugar constituem uma experiéncia histérica de
si mesmos. O sujeito faz isso por intermédio de jogos de verdade que, por sua vez,
tém lugar nas praticas, nas técnicas, nos exercicios que se formulam num
determinado campo institucional, numa determinada formagdo social, a qual
engendra, por sua vez, relacdes de saber e poder.

Ao fim e a cabo, pensar a experiéncia neste contexto de tese significou
compreendé-la como algo que, muito embora ndo seja entendida como
comportamento ou acontecimento, “abre-se para o que em nds se vé quando
vemos, em nos se fala quando falamos, em nds se pensa quando pensamos’
(CHAUI, 2002, p.139). Ou, dito de outra forma, faz transparecer duplamente o sujeito
gue fala e, ao mesmo tempo, do qual se fala (FOUCAULT, 1990).

A problematizacdo do conceito de experiéncia a partir desses dois universos
tedricos apontou direcOes possiveis para se pensar a formacéo e a criagao artistica,
justamente naquilo que ela tem de impalpavel, de obscuro, de misterioso, naquilo
gue s6 pode ser pensado do ponto de vista desse constante tornar-se que as
engendra e que € o lugar da experiéncia. Talvez de uma experiéncia que se possa
nomear, de forma mais precisa, como experiéncia estética, devido a natureza da sua
relacdo com a propria criacao artistica, bem como do duplo agenciamento que a
constitui, proprio do processo de cria¢do, no qual o sujeito constitui o processo e, ao
mesmo tempo, € constituido por ele. Em suma, pensamos aqui criagio como

processo de autocriacéo, e autocriacao relacionada a experiéncia.
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Ficcéo de si

Para tramar a formacdo como criagcdo de si a experiéncia, engendrei outro
conceito: o de ficcéo de si.

O cineasta Eduardo Coutinho, falando sobre seu filme Jogo de Cena, afirmou
que as mulheres que contaram suas historias — posteriormente usadas como
argumento para seu filme — se inventaram diante das cameras. Para ele, dizer que
elas se inventaram ndo € o mesmo que dizer que elas mentiram, falsearam suas
histérias. O que elas fizeram, segundo o cineasta, foi contar bem aquilo que se
passou, e nisso reside a invengao, pois “[...] a memoria estd sempre no presente,
por isso é feita de esquecimento e invengdo™®.

Tomo essas ideias e também o filme de Coutinho, pois eles me ajudaram
sobremaneira a pensar sobre a ficcdo como verdade, como procedimento de criagao
e, quicd, como categoria de pesquisa. Para tanto, faz-se necessario problematizar
alguns conceitos, principiando pela ideia de ficcdo, de modo a fugir do lugar-comum
pelo qual se polariza e dicotomiza o que é da ordem da fic¢cdo, de um lado, e o que é
da ordem da realidade, de outro. Ora, se tomamos a ficcdo como algo que esta
constituido por uma realidade que Ihe é peculiar, quais seriam as questdes
importantes, em torno dessa tematica, a serem apontadas para tentar pensa-la,
tanto do ponto de vista dos processos de criagdo quanto das analises que se
possam fazer dos mesmos?

Com efeito, as incongruéncias de um determinado tempo podem, por vezes,
tornar-se algo relevante de ser pensado. Vivemos um momento em que
experimentamos a todo instante o traspassamento entre circunstancias, ideias,
ambientes, antes tomados de forma radicalmente polarizada. Torna-se cada vez
mais sem sentido estabelecer o que é verdadeiro ou néo, o que é real ou nao, o que
é ficticio ou ndo. Essa discussao esta presente ndo s6 no campo do saber das artes,
como das prOprias ciéncias humanas e sociais — com todas as sofisticadas
formulacbes criadas em cada uma delas. Porém contraditoriamente ou nao,
continuamos nos valendo de polarizagdes, como se fosse possivel estabelecer uma

verdade e uma realidade essenciais, a priori, a respeito e a despeito de qualquer

¢Afirmou o cineasta Eduardo Coutinho, falando sobre seu filme Jogo de Cena. Disponivel em:
<http://www.esdi.uerj.br/noticias/etc/jogodecena.htmli>.
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situacdo. No campo da educacéo, essa € uma recorréncia — embora ndo seja aqui
0 espagco nem 0 momento para nos atermos mais detidamente nesse importante
debate. Voltemos ao tema da ficcdo e da realidade, conforme alguns filosofos nos
sugerem pensatr.

Para Jacques Ranciére,

[...] ndo se trata de dizer que tudo é ficcdo. Trata-se de constatar que
a ficcdo da era estética definiu modelos de conexdo entre
apresentagdo dos fatos e formas de inteligibilidade que tornam
indefinida a fronteira entre raz8o dos fatos e raz&o da fic¢éo [...]
(RANCIERE, 2005, p.58).

No pensamento desse autor, vé-se apontado muito claramente a questdo da
dificuldade em encerrar a ficcdo sob determinadas formas ou defini¢cdes, ou ainda de
estabelecer fronteiras para uma nocao que se erige cada vez mais sob o signo da
indefinicdo tanto das formas quanto da compreensao que se tem delas.

Foi pensando sobre essas questdes, e considerando minhas praticas como
artista e docente, que me propus a problematizar a ideia de ficcao para, a partir dela,
visualizar tanto os processos de criacdo das obras quanto as experiéncias dos
proprios artistas. Ou ainda: pensar sobre as inevitaveis relacdes com a realidade, a
verdade, o sonho e a fantasia, pauta dos discursos que seguem polarizando o
campo da ficcdo e da assim denominada vida real, sobretudo no que se refere aos
artistas da cena, e de forma particular, ao ator e seu trabalho.

Para Michel Foucault (2011),

[...] desde Platdo, e mais ainda de Descartes, uma das questdes
filosoficas mais importantes é saber em que consiste o fato de olhar
as coisas, ou melhor, saber se o que vemos € verdadeiro ou ilusério,
se estamos no mundo do real ou no mundo da mentira.
Desemparelhar o real e a ilusdo, desemparelhar a verdade e a
mentira € bem a fun¢éo da filosofia. Ora, o teatro ignora por completo
estas distingcdes. Nao tem sentido perguntar se o teatro € verdadeiro,
se ele é real, ilusério ou mentiroso. O simples fato de formular a
pergunta faz desaparecer o teatro. Aceitar a ndo diferenca entre o
verdadeiro e o falso, entre o real e o ilusério é a condicdo do seu

funcionamento (FOUCAULT, 2011, p. 222).

Com efeito, a tradicdo teatral que herdamos desde os gregos classicos, se
erige num jogo em que alguém constroi uma ficcdo na qual atua “como se”, e outro
alguém que aceita esse jogo, colocando-se na condicdo de quem especta,

compartilhando. Assim, a linguagem teatral est4 calcada, como afirma o filésofo
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francés, no desemparelhamento entre ilusdo e realidade, entre verdade e mentira.
Ocorre que apesar de o teatro desatrelar esses polos na sua constituicdo, no seu
modo de operar, a linguagem teatral, em certa medida, permanece refém dessas
balizas, posto que elas ainda pautam as discussdes, sobretudo se pensarmos na
relacdo com o trabalho do ator. Para Ranciére, na discussao feita no texto A partilha
do sensivel, trata-se do fato de que “o real precisa ser ficcionado para ser pensado”
(2005, p.58). Na pratica teatral, ficcionar o real € instituir a propria obra artistica.

Partamos, entdo, do principio do ator como alguém que ficciona o real,
reinventando pessoas, lugares, coisas. A criagdo, comumente denominada “falsa”,
contrapOe-se a realidade da vida cotidiana, que seria a “verdadeira”. Estou
propondo, entdo, pensarmos desde o0s sentidos recorrentes e marcantes nos
discursos sobre o ator, dos diferentes modos de sé-lo no mundo euro-americano, em
diferentes lugares e tempos, subsidiados por conceitos como o0os de simulacro,
mimese, verdade, realidade, verossimilhanca.

O trabalho do ator euro-americano tem sido amplamente pautado e valorado
na medida de sua capacidade de simular a acdo do outro, ou seja, de aparentar, de
tornar-se semelhante na forma, na aparéncia exterior. De outra forma, mas nédo em
oposicao, a simulacao feita pelo ator tem como referéncia a assim denominada
realidade, no sentido de vida cotidiana, em alguns momentos buscando aproximar-
se dela, e em outros, dela afastar-se.

A ideia de simulacdo relacionada a fingimento € a comumente aceita e
utilizada por muitos que pensam e discutem a pratica do teatro. Diversamente, Jean
Baudrillard’, por exemplo, nos diz que simular n&o é fingir, pois fingir € o mesmo que
dissimular, ou ainda, é fingir ndo ter o que de fato se tem, enquanto simular é
aparentar ter o que ndo se tem. Segundo o0 autor, a primeira questao diz respeito a
uma presenca; ja a segunda relaciona-se a uma auséncia. Baudrillard (1991)
distingue simulagéo de fingimento, estabelecendo as bases sobre as quais cada
uma dessas acgfes pode erigir-se. A questdo que se coloca para nossa analise,
entdo, é: se simular ndo é fingir, em que se distinguem essas duas a¢fes?

Para o Baudrillard, fingir e dissimular deixam intacto o principio da realidade,

pois nos dois atos a diferenca entre o verdadeiro e o ndo verdadeiro continua a ser

" O sociologo e fildsofo francés Jean Baudrillard, em sua obra Simulacros e simulagdo (1991), aborda
por meio de exemplos da contemporaneidade (Disneylandia, acidentes nucleares, novas
tecnologias) o tema dos simulacros e da simulacdo, como algo pertencente a um plano do real, sem
origem nem realidade.
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clara, estando apenas disfarcada. Por sua vez, a simulagdo pde em cheque a
diferenca do “verdadeiro” e do “falso”, do “real” e do “imaginario”. Ele cita como
exemplo alguém que finge estar doente: esse alguém executa alguns procedimentos
que fazem crer no seu fingimento (mete-se na cama, por exemplo). Porém, aquele
que simula uma determinada doenca recria em si proprio os sintomas e passa, ele
mesmo, a crer no que |lhe acontece. Diante desse fato, como afirmar estar ou nao
doente esta pessoa? Eis, entdo, a Medicina e a Psicologia diante de uma verdade
da doenca, que ndo pode ser encontrada ou comprovada por suas causas objetivas,
ja que néo se trataria de uma doenga “verdadeira”. O que a simulagdo parece
colocar em pauta € o fato de que a verdade, a referéncia e a causa objetiva
deixaram de existir. Ou, pelo menos, ja ndo é possivel atribuir-lhes o sentido stricto
de uma verdade Unica.

Esse tema, na perspectiva do espetaculo, leva-nos a discussdes como a que
Ramos® (2011) empreende, referindo-se a “hierarquias do real ou camadas de
realidade”; o autor parte da hipétese de que existem hierarquias de reais, menos e
mais auténticos, que operam na avaliacdo da producado espetacular contemporanea.

Para Ramos, ocorre que

[...] as ideias de que haja uma legitimidade maior na histdria real, que
aconteceu, do que na inventada; no espago ndo preparado para o
teatro, e que em tese abriga a verdadeira vida, do que no espaco
funcionalmente preparado para encenagfes; no desempenho
espontaneo e improvisado do que no ensaiado, projetam uma
mesma crenga no presente e na presenca (RAMOS, 2011, p. 70).

Para além desse fato apontado pelo autor de uma relacao entre realidade e
crenca no presente e na presenga, que opera no Nosso modo contemporaneo de
olhar e pensar tanto o cotidiano quanto a pratica teatral, interessei-me, sobretudo,
pelas categorias por ele criadas para pautar sua abordagem de real. Refiro-me a
ideia de hierarquias ou camadas de real. Ocorreu-me, por forca disso, que talvez
seja possivel, também, pensar em hierarquias ou camadas para a ficcdo. Camadas
qgue revelem diferentes modos de experimentar-se em ficcdo, seja uma ficgéo de si,

seja um ficcionar-se na criacdo de uma obra. Hierarquias justapostas no mesmo

o) professor Luis Fernando Ramos, da USP — Universidade de Sdo Paulo, em seu texto “Hierarquias
do real na mimesis espetacular contemporanea”, publicado na Revista Brasileira de Estudos da
Presenca,problematiza o0 modo como uma ideia de real movimenta as rela¢cdes com a producédo
espetacular na contemporaneidade.
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sujeito, interferindo uma na outra, espraiando-se desde os meandros de uma criagcéo
artistica até o prosaico da vida, e vice-versa.

A partir desses conceitos e da pratica de ler os materiais, deu-se a
problematizacdo da tematica desta tese, que gira em torno da formacdo do ator-
professor como criagcdo, a partir da ideia que alude a um ficcionar-se de
determinadas formas, o que implica um inventar-se, um transformar-se, no préprio

exercicio da criacao.

A estrutura da escrita da tese

Busquei com que o préprio processo da escrita fosse, ao mesmo tempo, um
testemunho e um modo de experienciar a nocdo de ficcdo. Para tanto, é preciso
deixar claro, primeiramente, como decidi proceder a escrita do texto. Nas descri¢cdes
do material empirico e para o processo de analise, conforme ja mencionado, escolhi
personagens dramaticos para representar os atores-professores. Somente agora me
dou conta do quanto esta minha operacao configura uma outra possibilidade para o
tradicional jogo da representacédo teatral, no qual nos ficcionamos para dar corpo a
uma personagem.

Aqui nesta tese, os alunos-atores tomam status de ficcdo, na medida em que
propositadamente l|hes foi atribuida uma personagem — num jogo, numa
brincadeira, como o proposto pelo texto de Pirandello®, em que os personagens
procurariam (neste caso) seus atores. Nesse sentido, tal procedimento, um pouco as
avessas, revela o proprio modo como a ficgdo foi praticada neste processo. Para
empreender e encaminhar as problematizacfes de cada capitulo da tese, tomei por
base a ideia de autoficcéo.

Portanto, esse mote (de um ficcionar-se), associado aos temas da relacao
consigo, do processo de criagdo, da relacdo com o outro e da relacdo pedagdgica,
permeado pelas narrativas das historias dos personagens, constitui 0 guia da trama
ficcional desta tese, dividida em quatro partes.

A “Primeira ficcao: de si na relagdo consigo” trata de pensar sobre a relacao

° A alusdo é a obra Seis personagens a procura de um autor de Luigi Pirandello, no qual, o ensaio
de um espetaculo é invadido por seis personagens que, rejeitadas por seu criador, tentam
convencer o diretor da companhia a encenar suas vidas.
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entre transformacao e prética teatral. Discuto nesse capitulo a possivel relacéo entre
uma constituicdo de si como pratica ascética e as transformacgfes psicofisicas
operadas no corpo, no jogo da linguagem teatral. Para fundamentar tal discusséo,
mesclei a ideia de transformacado, o conceito de experiéncia, as noc¢des de cuidado
de si e de verdade com as formulacdes sobre criagdo, conduta criadora, poética,
segunda natureza e corpo ficticio. Tais conceitos permitiram-me pensar a criacao de
si na criacdo do ator, como modo de ficcionar a si mesmo.

A “Segunda ficgdo: de si na relagdo com o outro” tem como argumento
justamente a necessidade da interpelagdo do outro, como poténcia de um ato que se
inscreve no coletivo, bem como de constituicdo de cada um. Esse ficcionar-se na
relacdo com o outro foi compreendido, antes de tudo, como o poder de afetar e ser
afetado e definido pelo grau de poténcia singular de cada individuo.

Com efeito, a “Terceira ficgdo: de si no processo de criacdo” foi dedicada a
discusséo de uma ideia de formagcao, como um processo que engendra a criagédo de
si, no sentido de um modo ético e estético de formulacdo de si mesmo. Ou ainda:
pensa-se ai a criacdo teatral como possibilidade de invencédo de si, de fazer da
prépria vida uma obra de criacdo, por for¢ca de uma ficgéo.

Na ultima parte, apresento a “Quarta ficgao: de si na relagado pedagdgica”, na
qual discuto uma nocédo de pedagdgico como poténcia de aprendizagem, como
invencédo do conhecimento e dos modos de conhecer.

Aquilo que seriam as consideracdes finais da tese eu intitulo de “Ultima ficgdo:
o professor-ator, entre o ator errante e 0 mestre ignorante”. Nessa parte final,
sintetizo as nocbes desenvolvidas nos capitulos anteriores, e ainda trago duas
imagens de sujeitos para falar de um possivelcom relacdo ao professor ator. Trata-
se do ator errante e do mestre ignorante que, juntos, encerram exemplos de criagéo,
de invencao, de ética, de verdades praticadas, de exposi¢cdo ao outro, de abertura
ao encontro, de escuta, de transformacao. Ou seja, de varias formas eles acabam

por encarnar as questdes pensadas sobre formag&o como criacdo de si.
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2 PRIMEIRA FICCAO: DE SI PARA CONSIGO

Falar em ficcdo de si relacionada a experiéncia com a criacdo teatral implica,
sobretudo, a meu ver, falar em transformacdo. Mas a que tipo de transformacao
aludo quando a relaciono a uma ideia de ficcdo na experiéncia teatral?

Principio pela histéria de Medéia'® minha busca por elementos que irdo
compor esta narrativa. Medéia mostrou-se, ao longo da sua trajetéria no curso de
graduacéo, uma mulher firme, tenaz, aguerrida, forte, segura de suas experiéncias e
opinides, mas como tantos outros, com dificuldade para perceber suas limitagoes.
Ambigua, ela buscava a mudanca, porém ndo sabia como aceita-la, sobretudo se e
guando mudar implicava ir de encontro as suas antigas convic¢des. Eis um primeiro
aspecto da transformacao que gostaria de frisar: sua condi¢cdo ou sua perspectiva de
traco ndo consciente, ndo dominado por um eu e, nesse sentido, relacionada com a
ideia de experiéncia.

Retomarei mais adiante a discussdo acerca da relacéo entre transformacéo e
experiéncia. Por ora, sigo narrando a trajetdria de Medéia. Sua escolha de trabalho
foi a de construir uma personagem — a mesma personagem com a qual a nomeio
—, a partir do que ela denominou sua poética de trabalho. Nos seus escritos, ela
demonstra convic¢do sobre o modo de construir o proprio trabalho.

A aluna cré ter erigido, ao longo de sua trajetéria teatral (teve varias
experiéncias importantes no campo teatral antes de entrar na graduacao), um modo

seu de fazer, de criar seu trabalho: sua poética.E esse foi seu ponto de partida para

10Personagem tragico da obra de Euripedes. Figura de uma mulher que mata os proprios filhos para
vingar-se do marido Jasédo, por quem foi traida.
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a pesquisa, para a criagcado da cena e para a escrita da monografia do Trabalho de
Concluséao de Curso.

Para criar a personagem e a cena, Medéia faz uso de um procedimento de
criacdo que consiste na improvisacao e codificacdo de acdes corporais a partir de
determinados motes, estimulos ou elementos. Utilizou, por exemplo: imagens de
figuras femininas da obra do pintor Salvador Dali; acdes geradas a partir de
imagens, sugeridas por uma poesia; estimulos de musicas (das religides afro-
brasileiras); manipulacdo de objetos.

Nesse tipo de elaboracdo, uma vez fixadas as acbes, estas se tornam
material de trabalho que deverd ser complexificado e aprofundado, por meio da
repeticdo e da criacdo de nuances. Tal aprofundamento se pde a termo no tempo de
cada uma das acfes; no tempo de toda a composicdo corporal; no ritmo das ac¢des;
na direcdo e nos planos das a¢Bes com relacdo ao espaco; nos niveis de energia
corporal. A partir dessa célula, a aluna constituiu tanto a personagem quanto a cena.

Ela definiu sua poética de trabalho, dizendo tratar-se de um “[...] aparato
técnico e metodolégico construido por uma atriz ao longo de sua formacao
académica, bem como de suas demais experiéncias artisticas” (MEDEIA, Trabalho
de Concluséo de Curso, 2007, p.6).

Na introducéo do texto monografico, Medéia aponta para apercepcao que tem
acerca da relacdo com os personagens e sobre o0 modo de materializad-los no seu
corpo, percepcao esta que se transformou na construcdo do proprio trabalho. Ao
iniciar o processo de criacdo, identifica sua referéncia de personagem (este ser
extraido de um texto dramatdrgico) como sendo uma ilusdo de humanidade,

existente apenas dentro do texto, num universo criado por um autor. Ela afirma que

[...] neste contexto, a personagem €& um elemento literario que,
devido ao seu carater ficticio, ndo estd em condi¢cdes de dominar
[sua] performance. J& eu sou matéria, corpo, voz, alma e forca
criativa, plenamente capaz de agir sobre a personagem. E através do
gque sou — uma atriz —, que posso abordar o universo da literatura e
possuir uma personagem, traduzindo-a para a linguagem teatral
(MEDEIA,Trabalho de Concluséo de Curso, 2007, p.10).

Ao final do processo e da escrita, Medéia ressalta seu amadurecimento como
atriz e com relagdo a autoria do proprio trabalho. A aluna levanta, também, dois

aspectos que para ela se evidenciaram ao longo do processo: (1) a transformacéo
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no seu modo de proceder, de elaborar aquele percurso; e (2) a sua mudanca na
percepcao da personagem e do modo como ela buscou constitui-la.

Com relacdo ao processo vivido, o que mais pesou e Ilhe trouxe
transformacdes, segundo ela, foi o fato de estar trabalhando sozinha pela primeira
vez — j& que seus trabalhos anteriores, tanto dentro quanto fora da Universidade,

foram em grupo. Para ela,

[...] o trabalho esteve sempre permeado por um forte sentimento de
soliddo. Trabalhar sem o suporte direto de um grupo, dos colegas,
sem o jogo interpessoal, é mais dificil. N&do ha possibilidade de troca,
de perguntas, ou melhor, ha perguntas, porém as possibilidades de
respostas sao limitadas as minhas. Ninguém com quem rir, ninguém
com quem chorar, ninguém para encontrar apoio no olhar. Ninguém
gue me estimulasse quando eu comecasse a esmorecer. Ninguém
que me fizesse perceber que era hora de parar e descansar um
pouco. Essa soliddo exigiu-me uma disciplina muito maior. Pois
guando se trabalha so, o trabalho € um compromisso consigo mesmo
(MEDEIA, Trabalho de Conclus&o de Curso, 2007, p.37).

Sobre a mudanca com relagdo ao modo como passou a compreender a

personagem, ela afirma:

Subestimei Medéia quando a encarei como simples elemento
literario. Medéia é mais que ilusdo de pessoa humana e vive num
universo mais recondito e misterioso que o da literatura. Medéia é
maior do que eu. E foi ingénua pretensdo minha pensar em possui-
la, colocando-a sob o jugo desse trabalho e daminha necessidade de
autossatisfacdo estética. Medéia ndo se deixa dominar.

Hoje percebo a personagem Medéia como uma forgca magica,
anterior & encenacdo. Uma forca que estd presente num plano
mitico, e que eu, através da minha metodologia de trabalho, busco
fazer a conexdo do meu corpo e da minha alma com essa forca.
Nessa trajetéria, observo em mim os aspectos que dela reconheco e
consigo ampliar. Descubro da personagem o que me afeta e com
quais facetas dela posso eu afetar meu publico (MEDEIA, Trabalho
de Concluséo de Curso, p. 38).

Eis a transformacédo se fazendo por entre o trabalho, nos meandros de uma
pratica,no traco de um ser. Nao em um ser como um todo,ndo como consequéncia
Unica de uma vontade individual, mas antes, apesar de uma convic¢ao primeira que
poderia ter induzido a um determinado caminho.

Tenho pensado sobre minha préatica como artista e docente e, em especial,
sobre o modo de forja-la em mim e com aqueles com os quais me dedico a dificil

tarefa da formagéo em teatro. E na condi¢io de professora atriz que construo os
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argumentos que gostaria de compartilhar aqui. Digo isso para lembrar que a pratica
teatral é, antes de tudo, uma experiéncia, uma experiéncia de si, um si em
experiéncia. E o é, como atesta Chaui (2002), porque nos inicia naquilo que nao
somos. Pergunto-me se nédo seria, justamente, essa iniciacdo ao que nao somos 0
sustenticulo para aquilo que talvez venhamos a ser. Eis a experiéncia incitando a
transformacao que, por sua vez, € também experiéncia.

Ora, o trabalho sobre si ndo se configura para nos, atrizes e atores, homens e
mulheres de teatro, sendo na relacdo com o outro da cena. Assim, a transformacéao
da qual falo (e que me interessou investigar) ndo se assemelha aguela que emana
da fé ligada as esferas misticas ou religiosas.

A transformacdo que a pratica teatral— neste recorte, do ponto de vista do
processo de criacdo do ator — pode provocar em alguns individuos, sob
determinadas circunstancias, tem seu modo de constituir-se, de configurar-se como
pratica; ela incita um modo de agir sobre 0 mundo, de estabelecer uma relacdo com
a alteridade. Essa transformacéo extrapola a individualidade do ator porque
perpassa a atuacdo de um sujeito criador, e ndo somente de um individuo artista.
Imagino que a transformacao possa ser pensada a partir da propria palavra, por trés
aspectos que a constituem: passagem (trans), forma (form) e acéo (agéo).

O primeiro aspecto alude a um certo carater movente do ato de transformar
(ou transformar-se): pode-se pensar aqui na passagem de um estado a outro, de
uma situacao a outra, de um acontecimento a outro, de um espaco a outro. Trata-se
da ideia que se liga a nogcdo de viagem, de passagem, seja esta temporal ou
espacial. Ligada a essa nocédo, a ideia de transformacéo lembra também a forma
como algo se faz, se refaz, se desfaz, sendo capaz de tomar outra feicdo, outro
carater. Ou como uma metamorfose, uma transmutacdo, caracteristica daquilo ou
daquele que é capaz de mudar de forma ou de aparéncia. Na mesma direcdo, a
palavra transformacao se liga a acdo de mudar, ao proprio fendbmeno da mudanca.
Trata-se de pensa-la como a acdo de transmutar a forma, como o movimento
cambiante de adquirir outra forma, de constituir-se no diferente de si pelo
movimento.

Com efeito, o0 teatro conjumina todos esses aspectos da palavra
transformacao, pois ele, na forma como nos foi dado a conhecer no mundo euro-
americano, € uma linguagem artistica que, em alguma medida, compromete — ou

transforma — necessariamente o eu do sujeito que o pratica. Basta refletirmos sobre
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duas questdes fundantes do trabalho do ator: uma atavica e outra de carater
historico.

A obra teatral se faz no artista, ou seja, 0 ator €, a0 mesmo tempo, criador e
objeto. Por outro lado, mas ndo em oposi¢cao a essa primeira questdo, a génese do
teatro euro-americano esta relacionada a um ritual em honra a um deus, capaz de
transformar-se em outros seres. Dionisus € um deus capaz de entrar em transe e
passar o0 seu delirio aos participantes do ritual. No ritual dionisiaco, os participantes
saem de si e mergulham no deus. A pratica de representar em um outro que néo a si
mesmo tem origem, assim, no delirio dionisiaco (CARLSON, 1997). E a partir dai,
também, que se origina a ideia do ator como alguém capaz de representar outro que
nao a ele mesmo.

Muito emborano século XX tenhamos presenciadomuitas transformacdes nos
modos de fazer e pensar o teatro, sobretudo no ambito do trabalho do ator e, em
especial, na forma como este Ultimo se relaciona com a prépria criacdo, esta
acepcao que identifica o ator como alguém que representa ou re-apresenta umser
(personagem) diferente de si, ao ficciona-lo em seu corpo, estd profundamente
arraigada nos nossos modos de ver, pensar e formar o ator.

N&o obstante, a partir das transformac¢des no campo do teatro que sucederam
desde o inicio do século passado, foi exigida do ator uma relagdo com a prépria
criacdo que ultrapassasse os limites da cena, no sentido mesmo de uma relagéo
direta entre transformacéo pessoal e profundidade no ato de criacao.

Essa intuicdo j& estava claramente plasmada nas ideias de Stanislavski*!, no
inicio do século XX, para quem o trabalho sobre si mesmo constituiria a instancia

fundamental na preparagéao do ator. Para Ruffini (2007),

[...] além de construir programaticamente um sistema para o trabalho
do ator, o pensamento de Stanislavski construiu objetivamente uma
técnica para o trabalho sobre si mesmo. Fechar-se a esta projecao
ulterior, ou ndo ser capaz de percebé-la, equivale a banalizar o
pensamento de Stanislavski. E matar o valor do teatro (RUFFINI,
2007, p. 4, traducdo nossa).

I Constantin Stanislavski (1863-1938), ator e encenador russo, foi fundador do Teatro de Arte de
Moscou, em 1898, e seus principios inscrevem-se na corrente naturalista. Sua contribuicdo
fundamental dentro do quadro realista foi a de redefinir a no¢cdo de realismo, colocando a tbnica
sobre o realismo interior, e de se ligar ao problema da formacdo do ator. Como o ator pode
produzir o verdadeiro, o vivido, numa situagao de teatro que é, por principio, artificial? A resposta
de Stanislavski apoia-se num conjunto de técnicas interiores e exteriores, constitutivas de uma
psicofisica do ator, que se costuma chamar de Sistema Stanislavskiano (BORIE; DE
ROUGEMONT; SCHERER, 2004).



45

N&o é dificil perceber que na historia da pedagogia do ator, durante o século
XX, 0s mais diversos diretores-pedagogos pensaram o ator ndo apenas como um
executor, como um intérprete das ideias do dramaturgo, mas como um criador, como
um artista que se faz, que faz a si mesmo na sua poiética teatral, inclusive sendo
intérprete do dramaturgo (ICLE, 2010).

N&o podemos nos esquecer de considerar as contribuicdes de Stanislavski,
Meyerhold, Copeau, Brecht, Grotowski, Barba (para citar alguns) como fundamentais
para pensarmos o modo pelo qual o trabalho do ator sobre si mesmo foi se
constituindo como ferramenta fundamental no campo teatral. Por isso mesmo, cabe
lembrar a centralidade que tais diretores deram a constituicdo de si mesmo, como
ser ético, conduta que era demandada dos atores.

Parece evidente que para esses diretores, o trabalho do ator sobre si
constituia uma instancia eficaz de ele tornar-se sujeito na e da sua préatica. Cada um,
na sua perspectiva de trabalho, fez proposicbes que demandavam do ator
engajamento e transformacdo, em um nivel que podemos chamar de psicofisico, ou
seja, como um corpo-mente organico (RUFFINI apud BARBA; SAVARESE, 1995).
Tratava-se, ao fim e ao cabo, de uma relagdo com o trabalho que deveria (ou, ao
menos, poderia) extrapolar a pratica teatral da cena.

2.1 Daexperiéncia comotransformacaonapraticateatral

Ao debrucar-me sobre o conceito de experiéncia, algumas elaboracdes
tedricas me pareceram bastante potentes para pensar a experiéncia teatral. Destaco
o modo como Marilena Chaui constrdi seu pensamento em torno do conceito de
experiéncia, amparada em Merleau-Ponty, e que me calou profundamente, na
medida em que ela parece descrever a poténcia do acontecimento teatral (como
cena e criagao), ainda que nao esteja se referindo a ele.

E assim quando a autora menciona: “[...] a emergéncia de um ser que se ouve
falando e se duplica porque se diz a si mesmo, vai sendo a medida que se vai
dizendo, como aquele que, ao despertar, diz: Dormi” (CHAUI, 2002, p.17-18). Ou ao
referir-se a experiéncia do pensamento e da fala, quando aponta a ideia de uma
racionalidade alargada que pudesse “compreender aquilo que em nds e nos outros

precede e excede a razdo” (p.7). Ou ainda aquilo que ela descreve como uma
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geracdo inesgotavel de seres, ideias, acontecimentos e situacdes, possiveis de se
abrirem para a experiéncia ndo como objetos do pensamento, mas como
experiéncia de pensar.

Para pensar sobre a experiéncia — mormente sob a égide do acontecimento
teatral — talvez precisemos primeiro “[...] avaliar o que o pensamento roubara de si
mesmo ao pagar tributo & soberania da consciéncia e das representagdes” (CHAUI,
2002, p.6); o que é possivel pensar para além de um atrelamento a um
sujeito/individuo uno, consciente, soberano, detentor da experiéncia e preso a um

11}

pensamento dual. Talvez precisemos nos voltar para “[...] o mistério que faz o
siléncio sustentar a palavra, o invisivel sustentar a visdo e o0 excesso das
significacbes sustentar o conceito” (p.12), para algo que ndo esta em uma
racionalidade, num sentido positivo, num modelo a ser decodificado e tornado
exemplo, mas que €, ainda assim, encarnado e vivo. E nos tornarmos, qui¢a, “um
ser que é aquilo de que fala, que vai sendo a medida que vai falando” (p.15).

Se aquiescermos a ideia de Chaui (2002) — segundo a qual, por forca de
uma experiéncia, somos langados para aquilo que ndo somos —, é preciso também
nao perdermos de vista que uma iniciagdo ao que ndo somos, a partirdesse modo
de elaborar o pensamento, ndo caminha em consonéancia com um sujeito que age,
gque toma decisbes, consciente, senhor e assenhorado dos acontecimentos e
também da experiéncia. Ela parece envolver um movimento que pode principiar
desde um impeto que impele a um determinado lugar, a um ser, a uma acéo, até
aquilo que de transformacdo emerja nesse encontro. Ndo h& nisso, porém,
garantias. Nao ha medidas. A experiéncia se erige no espaco do imponderado, do
nao limitado, do incerto, do que ndo é dizivel ou visivel, mas ao mesmo tempo
sendo.

Na esteira desses argumentos, me ocorre pensar que na relacdo de um
artista, ator, professor, consigo mesmo e com 0s outros, possa erigir-se,a0 mesmo
tempo, um modo complexo e tangivel de formulacdo de uma experiéncia. Ndo que
esse artista seja mais ou menos sensivel, mais ou menos criativo, ou mesmo que
sua agao seja mais importante do que a de outros artistas ou outros seres humanos.
Trata-se, sim, da pratica artistica assentada numa construcdo que envolve uma
edificacdo de si na relagdo com o0s outros, e que nessa condicdo, parece capaz de
provocar um secreto mal-estar, um jeito diverso de olhar para si e para 0S outros,

que pode extrapolar uma individualidade, um tempo, um espaco, ainda que
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conectada a eles. Talvez como uma personagem posta em cena e capaz de
capturar aquele que a especta, quase a revelia do préprio espectador.

Desse modo, a experiéncia seria “[...] um estar fora de si sem sair de si, pois
para realiza-la, nosso corpo precisa ser uma coisa entre as coisas” (CHAUI, 2002, p.
127). Ao mesmo tempo, precisamos nos manter atentos para nao confundirmos
experiéncia com a nogao de comportamento (corporal) e de consciéncia
(perceptiva).Pensa-la naquilo que ela abre para o que ndo somos nds, ou seja, para
a

[...] excentricidade muito mais do que [para o] descentramento, a
experiéncia ‘nao € um modo de presencga a si, € 0 meio que me é
dado para estar ausente de mim mesmo, de assistir de dentro a
fissédo do Ser fechando-me sobre mim somente quando ela chega ao
fim’. Isto &, rigorosamente: nunca (CHAUI, 2002, p.138).

Ora, ao abrir-se para o que ndo somos nds, a experiéncia, conforme Chaui
(2002), ndo pode ser considerada como algo do ambito de nosso comportamento
individual, tampouco como um acontecimento para nos. A experiéncia, segundo a

filésofa,

[...] abre-se para o que em nés se vé quando vemos, em nos se fala
guando falamos, em nds se pensa quando pensamos. Nao regressa
a um "antes” de nés, pois neste caso regressaria a Deus; fissdo no
Ser, abre-se para origem, para 0 que ndo é come¢o em Si,
antecedente. O originario é o que se institui na juncdo de um
passado e de um porvir: sua hora é agora. E o que se institui na
juncdo de um fora e de um dentro: seu lugar é aqui (CHAUI, 2002,
p.139).

E nesse lugar que experiéncia e transformacdo se mesclam, é sob o signo

desse imponderado que visualizo a transformac&o que pode emanar do teatro.

2.2 Dosicomodimensaodatransformacaoteatral

A primeira vez que tomei contato com os escritos de Michel Foucault em torno
da formulacdo de si a partir da ascética dos gregos classicos e dos primeiros
séculos da era crista, descritas no livro A hermenéutica do sujeito (2006), logo me
veio a mente a formacéo teatral e a necessaria transformacéo pela qual um ator
passa, para dar conta do acontecimento teatral. No entanto, antes que adentremos a

seara dos mal-entendidos, adianto n&o estar afirmando que toda formagé&o teatral
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constitui uma espécie de ascética e, menos ainda, que os atores fazem uma
experiéncia semelhante a ascética classica, descrita por Foucault.

Ocorre que qualquer um que tenha passado por algum tipo de formacédo em
teatro, no campo do trabalho do ator, pode atestar o quanto teve de transformar seu
corpo, voz, légica de movimentos, qualidade de atencéo, capacidade de jogo, entre
tantas outras mudancas, para conseguir elaborar uma criagdo como ator, para atuar
ou representar’?. Trata-se de um conhecimento instrumental necessario para
constituir e para constituir-se, no universo da linguagem teatral. Para criar uma
personagem, improvisar acdes, elaborar uma cena, € preciso uma
instrumentalizacdo corporal e do pensamento, que tornam possivel a
experimentacdo dessa linguagem.

N&o se pode perder de vista que tal instrumentalizacao implica muitos modos
de constituir-se, modos tao diversos quanto as pessoas com as quais trabalhamos, a
quem vimos em cena ou soubemos sobre seus trabalhos por intermédio dos livros.
Além disso, como refere Deleuze, “[...] cada um, como todo mundo, ja € muitos, isto
da muita gente” (2008, p.16); ou ainda, parafraseando Michel Foucault, quando nos
pronunciamos, muitos séo aqueles que falam em nos.

As diferentes técnicas e 0s mais diversos exercicios que podem compor um
dado universo teatral — ainda que estendamos esse universo apenas aquilo que
nos é mais proximo, espacial e temporalmente — implicam que teremos um amplo
espectro de atravessamentos, de influéncias. Como nos lembra a atriz Fernanda

Montenegro®?,

[...] esse testemunho da teatralidade humana vive além do tempo e
além das fronteiras. A arte de representar ndo nasce e morre dentro
dos limites de um pais. Penso que todos nés nos influenciamos e,
embora de comportamentos cénicos distintos, todos nés, atores, nos
interdependemos (MONTENEGRO, 1983, p.2).

Ora, quando insisto em transformacéo a partir da aprendizagem da linguagem
teatral, falo primeiro naquilo que incide sobre a fisiologia do corpo, aquilo que

Burnier (2001) nomeia como “dimensdo fisica ou mecanica” e que, conforme ele

12 Compreendo que representar alude a um conceito importante e complexo, com varias formulacdes
em diferentes campos. Nesse caso, o0 verbo estd sendo empregado dentro do uso corrente que se
faz no campo teatral e que refere a agdo do ator euro-americano quanto asua relagdo com a
criacdo e os modos de apresenta-la, ou melhor, de reapresenta-la.

'3 Artigo publicado nos Cadernos de Teatro, a partir de uma palestra proferida pela atriz Fernanda
Montenegro, no Centro de Artes Livres, em marco de 1983.
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proprio, ndo estd separado de uma “dimensdo interior” (p.19) que Ihe ¢é
correspondente e inseparavel, formando as duas uma uUnica unidade. Mas essa
unidade, para Burnier, nem sempre pode ser trabalhada como tal; por vezes, na
formacdo de um ator, a unidadeprecisa ser colocada como o ponto de chegada,
enquanto na caminhada, o trabalho pode incidir sobre uma ou outra dimenséao de
maneira a enfocé-las, ainda que momentaneamente, de forma separada.

Essa discussdo se refere, sem duvida, a uma das questbes consideradas
basilares na experiéncia teatral — a necessidade da construcdo daquilo que alguns
autores vao nomear como corpo ficticio e outros como segunda natureza. Isso diz
respeito ao modo pelo qual cada ator reinventa seu préprio corpo para tornar
possivel o exercicio da linguagem teatral. Fundamentalmente, refere-se a uma
transformacao psicofisica, que torna possivel a experiéncia da vida cénica.

A expressao “segunda natureza”, cunhada pelo diretor russo Constantin
Stanislavski, diz respeito a forma pela qual o ator precisa reaprender as acdes que
aprendeu no seu cotidiano, de modo a construir outra “natureza corporal”’. Esse ato,
por sua vez, torna possivel tanto a criagdo da obra teatral quanto uma transformacéao
radical do sujeito que investe nessa formacdo, posto que mobiliza diretamente o
modo como aprendeu a utilizar seu corpo no cotidiano.

Assim, ao reportar a cena as leis da natureza, o objetivo do Sistema de
Stanislavski era o de criar para 0 homem em cena a ideia de uma “segunda
natureza”. O autor fala em natureza, porque o ator em condi¢des criativas ndo seria
diferente do homem no meio “natural” (no cotidiano), mas acrescenta o adjetivo
segunda, porque em cena a natureza deve ser reconstruida através do trabalho
sobre si mesmo (RUFFINI, 2007, p.39, traducdo nossa). E possivel dizer que a
segunda natureza seria a capacidade de tornar real um evento ficticio, visto que a
reacdo a um evento (dito) real seria garantida pela primeira natureza (RUFFINI,
2007, p.39).

Para Stanislavski (2007), na assim denominada vida real, acredita-se em
algo simplesmente por ser verdadeiro; porém, de acordo com seu modo de praticar
o0 teatro, uma coisa torna-se verdadeira porque se cré nela. Eis aqui plasmado mais
um tracosobre o ficticio que interessa na composicdo da discussao desta tese: a
ficcdo como algo que se torna verdadeiro por forca da crenga que se tem nela.

Outra contribuicdo importante, sobretudo no campo da teorizagéo teatral, € o

modo como o0s autores Barba e Savarese (1995) pensaram e nomearam acriacao
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que o ator faz sobre seu corpo de modo a reinventa-lo no e para a pratica teatral:
corpo ficticio. Na perspectiva desses autores, um corpo ficticio € um corpo erigido a
partir de principios pré-expressivos. Para eles, tais principios sdo nocbes que
embasam a “vida do ator-bailarino” (1995, p.18).

Entretanto, esses principios ndo se relacionam somente com a fisiologia e a
mecanica do corpo. Eles estdo baseados numa rede de ficgbes, mas ficcbes que
lidam com forcas fisicas que movem o corpo. O que diferencia a busca de um corpo
ficticio e uma personalidade ficticia — mais coerente com a proposicao
stanislavskiana na fase inicial do seu trabalho — é que a segunda possibilidade, que
€ também a mais tradicional na pratica teatral euro-americana, esta calcada em
ficcdes que lidam com a psicologia, o0 comportamento e a histéria da personagem
representada pelo ator.

Por outro lado, a busca por um corpo ficticio é, antes de tudo, a necessidade
de romper com as respostas automéaticas do comportamento cotidiano. Para tanto, é
necessario ao ator aprender a fazer usos do seu corpo diferentemente do uso
cotidiano; faz-se necessario constituir outra linguagem corporal que possibilite ao
ator expressar-se diferentemente da sua forma usual. Trata-se de uma
transformacao, a um s6 tempo, fisica e mental, de aprender a agir de outra forma,
agora numa perspectiva nao cotidiana.

Esse universo corporal (ndo cotidiano, extracotidiano, ficticio, cénico, como
gueiramos nomea-lo) que o ator faz aflorar no seu corpo por meio do trabalho
teatral, ndo esta apartado da sua dimenséo cotidiana, prosaica. E ainda o mesmo
corpo se fazendo e desfazendo — tal qual um ator ao entrar e sair de cena —, por
meio dessas multiplas e, ao mesmo tempo, particulares dimensdes do seu préprio
corpo. Assim, creio que as praticas, as técnicas e os exercicios* praticados pelo
ator apenas adquiram sentido de transformacéo se lhes possibilitarem uma mudanca
profunda a tal ponto de tornar possivel, no ato da representacdo, um desnudamento,
uma doacgdo, uma exposi¢do, um mergulho em si diante do publico (GROTOWSKI,
1987).

 Entendo gue as praticas teatrais dizem respeito aos diferentes modos de fazer/praticar e pensar a
linguagem teatral, concernente a tempos, espacos, condigdes sociais especificas. Ja as técnicas
relacionam-se aos procedimentos que constituem modos especificos de praticar a criagao teatral,
como por exemplo: a técnica do trabalho com o clown, as técnicas de improvisagéo etc. Por fim, os
exercicios constituem a mindcia do trabalho, os elementos que compdem as técnicas, que revelam
as praticas.
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Essa discussdo me trouxe muito vivamente a memoria a trajetéria de Jodo

Grilo™.

Jodo Grilo: J& fui barco, fui navio, mas hoje sou escaler. Ja fui
menino, fui homem, s6 me resta ser mulher (SUASSUNA, 2008,
p.123).

O Grilo, personagem desta narrativa-tese, mostrou-se um sujeito engracado,
divertido, brincalhdo, ao longo da sua trajetoria no curso de graduacdo. Alias, a
razdo principal, aquilo que o movia, parecia mesmo ser a diversdo. Essas
caracteristicas, bastante presentes na escrita e nos procedimentos cénicos
constitutivos de sua performance, trazem a tona sobretudo a figura do aluno ator-
professor com quem convivi ao longo de cinco anos. Ele era o que se poderia
chamar de um bon vivant; sabia divertir-se com e na vida. Nisso se assemelhava

muito ao personagem da obra de Suassuna, de quem herdou a alcunha.

Enquanto ajo e penso em tudo que me inquieta, percebo que nédo
sdo raros 0s momentos em que me vejo do modo que sou. Mostrar
em pele crua o0 meu jeito que brinca, ou que fala piada, ou que néo
tem vergonha, enfim, toda a minha personalidade de Grilo (GRILO,
Trabalho de Conclusado de Curso, 2009).

Tinha-se a impressao de que ele perambulava pela vida e pelas aulas.
Conseguia ser sabio, verdadeiro, ingénuo, quase cristalino, mas também sagaz,
perspicaz, malandro, esperto, irbnico. Sua trajetéria se fez mesmo como se
estivesse perambulando, aparentemente perdido, sem saber muito bem por que
estava naquele lugar, fazendo aquelas coisas.

Nao foi sem espanto que nos vimos (professores e colegas) diante de um
Trabalho de Conclusdo de Curso absolutamente autoral, seguro, maduro, coerente
com suas vivéncias dentro e fora da Universidade, feito de uma reflexdo apurada e
intensa. Ndo se tratava de uma estratégia de “malandro” que inventa um
estratagema para se safar no Ultimo momento, como era de se esperar. Foi um
trabalho de alguém capaz de pensar e elaborar sua caminhada porque ela de fato
fez sentido para ele, deu-lhe forma (e acéo), ela o transformou efetivamente.

Nas suas consideracoes, ele aponta de forma muito clara aquilo que resultou

dessa caminhada. Ele diz tratar-se de

'* Jodo Grilo é um dos personagens de Auto da Compadecida de Ariano Suassuna: pobre, franzino,
esperto e um mentiroso contumaz, usa de ast(icia para garantir a sobrevivéncia.



52

[...] perceber o que toca a ponto de considerar interessante de
elaborar isto numa performance para mostrar aos outros; o
instantaneo instante da performance; os ruidos resmungos que
latejam (ram) em mim na minha formacao; sé é possivel falar do
trabalho quando ele continua se transformando em diferentes
momentos e lugares da vida de quem o executa; no palco € que as

7

coisas devem acontecer, € 0 magico momento da presentificacéo
das angustias; ndo ha como piratear o teatro (JOAO GRILO,
Trabalho de Conclusédo de Curso 2009, p. 47).

Um corpo capaz de produzir ficcdo € um corpo que se transformou, que traz
em si as marcas psicofisicas de uma caminhada; ou seja, € um corpo que também
se ficcionou. Em alguns alunos atores, os indicios dessa transformacdo logo
transparecem, o trabalho opera mudancas visiveis, reconheciveis nos seus corpos e
acOes. Em outros, a transformacédo € lenta, sutil, quase invisivel, e de repente,
estamos diante de outra pessoa; mas ha, também, aqueles que pouco se
transformam, sobretudo no sentido de algo perceptivel, identificavel, mesmo que
subjetivo. E o caso de Emilia™®.

Emilia fez parte daquele grupo de alunos que ndo surpreendeu, cuja
caminhada, a primeira vista, ndo mostra percalcos ou grandes modificacdes. Ela
cumpriu seu “papel”’, fez um percurso que se poderia chamar de previsivel,
empenhou-se em cumprir com 0S compromissos do curso, adquiriu novos
conhecimentos, repensou antigos e formou-se. Um percurso ao mesmo tempo
simples e complexo.

O trabalho ndo incide sobre os corpos da mesma maneira, hdo provoca
transformacdes na mesma medida, ainda que as proposi¢cdes e 0s objetivos sejam
0S mesmos; tampouco opera algo que se assemelhe a um milagre. Isso ocorre
porque as condi¢cdes de possibilidade para que o trabalho teatral aconteca sdo téao
multiplas, complexas e, ao mesmo tempo, tdo dificeis de serem objetivadas, quanto
as préprias experiéncias teatrais. Por isso, quando me proponho a pensar nas
transformacdes possiveis a partir do exercicio do teatro, de modo algum imagino
algo objetavel, mensuravel ou mesmo passivel de ser exemplificado pelas historias
narradas. O que tais narrativas talvez possam trazer é imagem para o intangivel, é
tangéncia para o imponderado, espessura e forma para o que nao pode ser

delimitado, ainda que tenha lugar nos corpos.

'® personagem da tragédia Otelo de Shakespeare, Emilia é a dama de companhia de Desdémona e
cumplice de seu marido na armacgéo que culmina com a morte de sua ama.



53

Assim, como docente e como artista, me ocorre aproveitar este exercicio de
pensamento para tentar apontar algo que seria basal para o trabalho teatral ser
instaurado, para que possa acontecer. Penso que talvez a capacidade de ser
permeavel, disponivel, de proponente ou experimentador, a disposicdo para afetar e
ser afetado — talvez isso seja a mola mestra, a chave, a senha, o portal que se abre
para um campo de forcas'’. Ao mesmo tempo, a transformacdo somente é possivel
no exercicio, na pratica, naquilo que se relaciona com o agir. Emilia escolheu
trabalhar com suas facilidades, com as coisas que a favoreciam, sem deixar de ser
fiel aquilo que considerava justo para si e para 0s outros.

Algo que chamava minha atengcéo com relagcéo a essa aluna era a capacidade
de ser objetiva, de simplificar a relacdo com o trabalho teatral. No texto monografico

ela afirma:

Meu objetivo, ao optar pelo teatro, foi uma intuicdo, uma vontade
muito intima de desvendar um pouco dessa arte e mostrar as
pessoas como é bom fazer teatro. Como é bom assistir teatro. Como
é bom gostar de teatro (EMILIA, Trabalho de Conclusdo de Curso,
2006, p.36).

Assim, ela optou por fazer seu Trabalho de Conclusao de Curso com o colega
e amigo Otelo. Debrucgou-se sobre a presenca cénica, a partir de uma criacéo teatral
para ser apresentada na rua, trabalhando com um personagem farsesco, a fim de

qualificar sua performance teatral. Ela justifica a escolha da seguinte forma:

Esse teatro ao qual me refiro e penso que deve encantar ao publico,
necessita ter qualidade. Pensando nesta qualidade é que direcionei
meu trabalho ao tema da presenca cénica (EMILIA, Trabalho de
Concluséo de Curso, 2006, p.36).

E segue, descrevendo sua acéo de pesquisa:

Tracei, entdo, uma linha de pesquisa que se iniciou pela ideia da
presenca cénica construida através da energia. Essa energia que
pode dilatar corpo e mente e criar um estado extracotidiano. E tudo
isso sendo refletido na qualidade das acdes fisicas executadas
durante o espetaculo (EMILIA, Trabalho de Conclusdo de Curso,
2006, p.36).

7 Mais adiante, teco relagBes entre a ideia de coletivo teatral e um campo de forgas.
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Como procedimento de trabalho, Emilia e seu colega de cena utilizaram
exercicios fisicos, a fim de disponibilizar e preparar o corpo para a cena, tais como:
movimentos acrobaticos, jogo com bastdes, o maculelée exercicios de trabalho
vocal. Além disso, escolheram para a elaboracdo da cena o texto O bilhete
premiado, de Tchecov. Devido ao carater farsesco da historia e das personagens,
agregado a escolha por apresentarem-se no espaco da rua, os dois atores
utilizaram-se do universo de acbes exageradas e tipificadas para compor as
personagens e a cena.

Suas consideracdes finais, ainda que adequadas e corretas do ponto de vista
da pesquisa por ela feita, restringiram-se a ideias sobre o0 tema, ja apontadas por
autores do campo teatral: 1) estar presente é estar inteiro de corpo e mente; 2) a
presenca se produz através de uma qualidade de energia que dilata o corpo e a
mente, produzindo um estado extracotidiano que se reflete nas e através das acdes
fisicas. Assim, ao mesmo tempo em que ha, em certa medida, uma simplificacdo de
conceitos complexos, do ponto de vista do campo teatral (presenca cénica, energia,
extracotidiano) ha outro fato, igualmente importante, que consiste em a aluna balizar
tais conceitos na relacdo com o proprio trabalho, conseguindo operar com eles em

prol desse mesmo trabalho.

Nessa pequena caminhada, redescobri exercicios praticados durante
a graduacdo e encontrei outros que me auxiliaram no trabalho de
atriz. Para meu treinamento individual, percebi que necessito de
atividades que exijam muito esforco fisico para conseguir produzir
energia. A energia, uma vez produzida, facilmente se esvai no
espaco se nao for controlada. Para tentar controlar e moldar essa
energia, procurei unir ao maximo a minha intencdo, o0 meu
pensamento, a minha concentracdo (EMILIA, Trabalho de Conclusio
de Curso, 2006, p.37).

Trata-se mesmo das transformacgfes possiveis em cada processo, cada
sujeito, e ao mesmo tempo, arraigada numa pratica.

No mesmo caminho, as mudancas operadas no aluno Grilo, outro
personagem exemplar, aconteceram ao longo do tempo e do curso, e se revelaram
nas suas escolhas e no seu modo de experimenta-las. Em seu trabalho de

Conclusdo de Curso, Grilo escolheu trabalhar com Performance Art'®. No trabalho

8 A Performance Art é um género artistico, desenvolvido desde os anos sessenta, que resulta da
fusdo de expressfes como o teatro, o cinema, a dancga, a poesia, a musica e as artes plasticas. Esta
também muito ligada a outras formas de expressdo, como o Happeninge a Body Art, realizados
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desse aluno e ator, essa modalidade performativa tinha, entre outras caracteristicas,
o fato de trabalhar com teatro como um acontecimento que ndo esta calcado numa
narrativa dramatica compreensivel do ponto de vista da histéria narrada, mas antes
em fatos da vida “real” dele, e que foram performatizados. A performance, em tal
perspectiva (SCHECHNER, 2010), € compreendida como o espaco onde o fazer se
confunde com o ser. Ela funciona mais como um acontecimento com o qual aquele
gue especta se relaciona, do ponto de vista de suas sensacdes e percepcdes, e nao
necessariamente via compreensao da historia.

A Performance Art, no caso de Grilo, se configura no motivo e no
procedimento por intermédio do qual ele faz aflorar sua trajetéria, e com ela, sua
transformacao. I1sso porque, para o ator, 0 que esta posto em xeque é sempre o que
ocorre no e com o corpo. Por isso, Artaud (1987), referindo-se ao trabalho do ator,
fala em “atletismo afetivo” (ARTAUD, 1987, p.162). Para ele, o ator € um atleta fisico
capaz de desenvolver uma “[...] musculatura afetiva que corresponda a localizacbes
fisicas dos sentimentos” (p.162), criando assim um organismo afetivo andlogo e
paralelo ao fisico, o qual funciona também como um duplo deste ultimo, ainda que
nao atuem no mesmo plano (1987).

Nesse sentido, da mesma forma que o atleta se vale de apoios fisicos para
impulsionar seus movimentos, o0 ator se apoia no corpo para langar “uma impressao
espasmadica” (p.162) ou uma acao psicofisica. Assim, as paixdes teriam 0s mesmos
pontos fisicos de sustentacdo de uma luta, de um salto, de uma corrida, porém com
bases organicas analogas.

Isso remete diretamente a ideia de emocdo; etimologicamente, a palavra
emocdo vem da juncdo de em + motion que significa em movimento (BURNIER,
2001). E importante ressaltar que emoc&o n&o pode ser confundida com sentimento.
Os sentimentos se referem a uma psiké, a uma psicologia. A emocéo se refere a
algo fisico, muscular, radicado no corpo, a partir da capacidade que este tem de
mover-se, e ndo de uma racionalidade ou de sentimentos centrados num eu que se
expressa. A emocao nos reporta de volta a transformacao, justamente naquilo que a

primeira tem de movimento e, logo, de potencial de mudanca.

poralguns artistas desde o final da década de 50, com objetivo de interagir mais diretamente com o
publico.
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2.3 Constituir asinarelacaoteatral com a verdade

Ora, um eu que se expressa, que quer se fazer notar, que precisa de
reconhecimento do outro (principalmente do publico) é algo que habita o ambito do
lugar comum na préatica teatral, sobretudo com relacdo ao trabalho do ator. Circula
no senso comum a ideia de que ha uma relacado indissocidvel entre ator e vaidade.
Ha quem afirme ndo ser possivel tornar-se ator sem flertar, mesmo que de
passagem, com a vaidade. Malgrado o carater generalizante e lugar comum de tais
afirmacdes — ja que elas aludem a algo (vaidade) que pode habitar os modos de ser
e se relacionar de qualquer individuo, em qualquer tipo de relacdo (profissional ou
nao) —, o fato € que elas tém encontrado no ator e seu trabalho um lugar
privilegiado de expresséo. Esse privilégio ndo esta apartado de questdes inerentes a
essa prética. Nesse sentido, talvez, a maior de todas seja mesmo a necessidade de
exposicao.

Seja pela natureza presencial do trabalho do ator, seja por um imaginario
popular potencializado pelas diferentes midias, que referem o ator como alguém a
quem se possa e deva reconhecer, alguém que se distinguiria na multiddo, mas
também alguém cujo valor do trabalho esta na gloria conquistada,trata-se aqui — e
isso, desde muito tempo — da capacidade de fazer-se lembrado, de ser reconhecido
publicamente por forca de suas acBes. Bem, mas qual a ligagcdo entre esse
preambulo introdutério e a tematica da relacdo entre pratica teatral e um modo de
experimentar a verdade?

Essas enunciacdes a respeito do ator me reportaram ao pensamento de
Marcel Detienne (2003) e ao modo como ele relaciona verdade e memdria, a partir
dos gregos antigos (do século XII-IX A.C.). A verdade, nesse contexto
historico/social, estava relacionada a memoéria por meio das palavras. Mas nao
qualquer palavra, somente aquela que poderia arrancar 0 sujeito do esquecimento,
trazendo louvor: a palavra poética.

“A palavra do poeta, tal como se desenvolveu na atividade poética, € solidaria
a duas nogbes complementares: a Musa e a Memdéria” (DETIENNE, 2003, p.15).
Trata-se de duas poténcias religiosas, configuradas sob uma Unica e mesma
representacédo, definindo a significacao real e profunda da Alétheia (verdade) poética
(DETIENNE, 2003). Diferentes registros desse periodo indicam uma equivaléncia
entre a Musa (no sentido religioso) e a nocao de palavra cantada; ao mesmo tempo,
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a palavra cantada era inseparavel da memoéria, nessa tradicdo. “E no poema de
Hesiodo que se atesta a mais antiga representacdo de uma Alétheia poética e
religiosa” (DETIENNE, 2003, p.18). Qual seria, afinal, a fungdo das Musas, segundo

os termos de uma teologia da palavra que se desenvolveu na Teogonia?

As Musas reivindicam, com orgulho, o privilégio de “dizer a verdade”.
Essa Alétheia toma inteiramente seu sentido préprio na sua relagéo
com a Musa e a Memoria, de fato, as Musas sao aquelas que “dizem
0 que é, o que sera, o que foi” sdo as palavras da Memoria
(DETIENNE, 2003, p. 18).

Conforme Detienne (2003), a civilizacdo grega dos séculos Xll a IX fundava-
se sobre as tradicbes orais e, por forca disso, a memoria era um elemento
imprescindivel, o que exigiu o desenvolvimento de técnicas de memorizacdo muito
precisas, de uma “mnemotécnica” (DETIENNE, 2003, p.16). Entretanto, a memdria
dos poetas ndo teria uma funcdo psicoldgica orientada, como ocorre em nosso
tempo. A memdria divinizada dos gregos nao responde, de modo algum, aos
mesmos fins que a nossa.

A memoria que sacraliza era, em primeiro lugar, privilégio de alguns homens
organizados em confrarias, diferenciando-se assim do poder de recordar dos outros
individuos. Além disso, entre os poetas inspirados, “[...] a memodria é uma
onisciéncia de caréater adivinhatorio; define-se como o saber mantico, pela férmula: o
que &, o que sera, o que foi” (p.17). Assim, por forgca de sua memoaria, “[...] 0 poeta
tem acesso direto, mediante a uma visdo pessoal, aos acontecimentos que evoca,
tem o privilégio de entrar em contato com o outro mundo. Sua memoaria permite-lhe
decifrar o invisivel” (p.17).

Ocorre, assim, que palavra cantada pronunciada por um poeta era
considerada uma palavra eficaz, a medida que “[...] institui, por virtude prépria, um
mundo simbdlico-religioso que era o proprio real” (p.17). A palavra poética grega se
fazia notar, pela dualidade daquilo que celebrava — ao mesmo tempo, o feito
humano e a historia dos deuses.

Essa discussao instigou-me a pensar sobre a relacdo entre a palavra poética
(DETIENNE, 2003) e a pratica teatral, principalmente a partir do carater que a
primeira encerra de celebracdo, narrativa e poténcia de verdadeiro. A palavra
poética, por sua for¢ca de verdade, seria capaz de glorificar, louvar os atos humanos,

fazendo-os escapar do esquecimento, do siléncio, ou seja, da morte. “Esquecimento
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ou siléncio é a poténcia da morte que se ergue frente a poténcia da vida, a Memoria,
mae das Musas” (p.16).

A palavra poética esta, também, impregnada pelo outro polo que € o da
censura, ndo no sentido da critica, mas de auséncia de louvor. “Por suas afinidades
com o Esquecimento, a censura era 0 aspecto negativo do louvor: simples doblete
de Léthe, define-se como o siléncio” (p.20). Assim, o campo da palavra poética se
equilibra pela tenséo de poténcias antitéticas que se correspondem duas a duas: de
um lado, a noite, o siléncio, o esquecimento; de outro, a luz, o louvor, a memoria.

Nesse sentido, talvez fosse possivel pensar a experiéncia teatral como algo
capaz de iluminar os atos humanos por for¢ca de sua poténcia de celebracdo e sua
narrativa poética, que nos faria criar um modo de nos relacionarmos com uma
experiéncia do verdadeiro calcada numa ficcdo que, por sua vez, funda outra
dimensao de verdade; uma verdade que nos permitisse “[...] escapar do Siléncio e
da Morte” (DETIENE, 2003, p.20), por forca de uma pratica viva que € também
poténcia de vida.

Os poetas eram aqueles que decidiam sobre o valor de um guerreiro. Eram
eles como representantes das Musas, aqueles que concediam ou negavam a
Memodria. “Pela poténcia de sua palavra, o poeta faz de um simples mortal, o igual
de um fiel” (p.20).

Ora, o trabalho do ator também se constitui na medida de um
reconhecimento, cujos sustentaculos sdo, justamente, o louvor (no sentido da
exaltacdo, glorificagdo) bem como da memodria, em oposicdo ao esquecimento. E,
ainda que estes dois universos (0 da formacdo de um ator professor na
contemporaneidade e a experiéncia dos gregos antes da era cristd) sejam muito
diversos um do outro, penso que a experiéncia grega pode nos ajudar a pensar
naquilo que, em ambos os casos, pode chamar-se de uma relacdo com o
verdadeiro; naquilo que se constroi por forca de uma relacdo com a ficcdo, em
virtude da palavra poética, do carater narrativo e de celebracdo, que constituiram
uma certa experiéncia. Do mesmo modo, essa perspectiva encerra também a
poténcia de coletivo, da narrativa e da celebragdo como forcas capazes de nos
mobilizar, na medida em que nos desprende de nés mesmos, nos lanca em direcao
aos outros, nos insere numa relagdo de compartilhamento, possivel justamente pelo

carater coletivo que engendra tanto o ato narrativo quanto o de uma celebracéo.
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Por outro lado, uma formacéo teatral em nivel académico ndo estd apartada
das enunciacdes (vaidade, gloria, exposicdo) que atravessam 0 campo do teatro,
muito embora na academia possam e devam ser problematizadas. Assim, defrontar-
se com a propria vaidade, compreender a natureza insidiosa de um sentimento
como esse com relacdo ao proprio trabalho ou com o louvor — ndo no sentido
contemporaneo de fama e gléria, mas como forma de escapar da morte que o
esquecimento representa — pode significar a abertura necesséaria para que o
trabalho aconteca, e com ele, as transformacdes.

Vejamos o caso de Ubu'®. Nele, a natureza da sua relagdo com a vaidade
transpareceu muito claramente, nas acdes plasmadas nos registros de seus
trabalhos. Elas reportam ao modo como ele se mostrava exagerado (tanto em cena
guanto fora), a sua preocupacdo consigo mesmo, a sua insisténcia em fazer
prevalecer a propria opinido perante os colegas.

O Ubu (mais um dos sujeitos-personagens desta tese) parecia, a0 mesmo
tempo, atento e preocupado, mas também cadtico e perturbado com o trabalho,
deixando antever em suas acodes, ao longo do curso, um misto de fragilidade e
arrogancia. Fragilidade que transpareceu, sobretudo, na dificuldade em perceber as
possibilidades do préprio trabalho para, a partir dai, aprimora-lo, torna-lo grandioso e
reconhecido, como ele desejava que fosse.

Ubu era um glutdo voraz, mas sua fome era de instrumentalizacédo, de
informacédo; ele era avido por novidades que pudessem melhorar seu curriculo,
melhorar a performance, naquilo que podia ser facilmente perceptivel. Mas ele
deixava pouco espaco para fazer atuar seu pensamento, para permitir que algo lhe
acontecesse para além do que havia previsto ou desejado, para escutar e tentar
compreender o seu préprio corpo, 0 seu movimento, as suas emocoes.

No processo de criacdo desenvolvido para o Trabalho de Conclusdo de
Curso, Ubu viu-se na urgéncia de parar e olhar para o proprio trabalho, buscando
compreender o que lhe estava ocorrendo. Sua proposi¢cédo de trabalho foi criar um
acontecimento performético a partir do ato de langar-se em um espaco (previamente
delimitado e vazio), tendo como premissas: seu proprio corpo e as possiveis

relacdes deste com o espaco (UBU, Trabalho de Conclusao de Curso, 2008).

% O personagem ficcional que inspirou este sujeito personagem é Pai Ubu, do texto Ubu Rei de
Alfred Jarry (1873-1907). Pai Ubu é um glutdo carismatico, mesquinho, desonesto, covarde e
usurpador, que representa a corrupgdo dos valores burgueses.
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A principio, seu procedimento de criacdo foi entrar numa sala de trabalho, tdo
vazia quanto possivel, e improvisar movimentos usando como estimulos o proprio
espaco, seu repertorio corporal de movimentos e algumas musicas previamente
escolhidas.A primeira vista, 0 que transparece é o desafio ao qual ele se submete,
pois mesmo sendo tdo apegado aos resultados, ele escolhe trabalhar numa zona,
num universo da mais absoluta incerteza, sobretudo com relacdo aos resultados.

Ocorre que, ainda que tenha projetado um trabalho calcado na incerteza, Ubu
tentou proceder como se tudo estivesse vinculado as suas decisfes, achando que o
fato de té-las tomado implicaria necessariamente em solu¢des para problemas de
criacdo. Mas néo o foi.Entéo, ele precisou mudar as convic¢des e decisdes iniciais,
necessitou olhar para suas construcées e enxergar além do instrumental e do efeito.

E foi assim que Ubu conseguiu dar-se conta, no processo de criacdo da cena
— desenvolvida ao longo do Trabalho de Conclusdo de Curso —, de que uma
relacdo erigida entre um determinado corpo e um determinado espaco se da no
plano daquilo que um pode potencializar ao outro, pode causar no outro, ou seja, €
algo diverso daquilo que se estabelece a priori, como ele havia previsto. O mesmo
se da com o estado de presenca, por ele perseguido no trabalho: nas suas palavras,
o estado de presenca seria “[...] algo que acontece sob determinadas circunstancias
sobre as quais ndo temos controle, sé ha uma busca” (UBU, Trabalho de Conclusé&o
de Curso, 2008). Enfim, ndo sdo coisas que se pode dominar, domar, e das quais
simplesmente se toma posse. Nem tudo, no trabalho do ator sobre si, pode ser
possuido, ainda que possa ser experimentado.

Estamos falando, aqui, daquilo que concerne a nocdo de transformacdo,
atrelada a verdade de uma exposi¢do. Isso, com efeito, constituiria um modo de
articular a palavra poética, a narrativa e a celebragdo — proprias da prética teatral
—, € a busca por uma experiéncia de si como forma de fugir do esquecimento, do
siléncio e da morte, em prol de uma existéncia digna do louvor e da memoria.

Toda essa discussdo, a meu ver, tem uma relagdo intima com o preceito
classico do conceito de cuidado de si (souci de soi), pensado por Michel Foucault.
Trata-se da analise que o filésofo francés empreendeu a partir do exame de textos
antigos, nos quais aparece, segundo ele, a sobreposi¢do do preceito délfico gnduthi
seauton, “conhece-te a ti mesmo”, sobre a nogao de epiméleia heautou —“cuidado
de si” (FOUCAULT, 2004, p.5).Foucault (2004) afirma que no seu surgimento, O
preceito délfico gnbuthi seauton (conhece-te a ti mesmo) estava subordinado ao
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principio do “cuida de ti mesmo” (FOUCAULT, 2004, p.7). Assim, foi em fung¢do do
cuidado de si que se formulou a regra do “conhece-te a ti mesmo”.

Historicamente, o preceito do cuidado de si configura-se como uma noc¢ao
complexa e rica que perdurou amplamente e “[...] ndo cessou de constituir um
principio fundamental para caracterizar a atitude filosofica ao longo de quase toda a
cultura grega, helenistica e romana” (FOUCAULT, 2004, p.12), tendo se modificado
radicalmente a partir “[...] de uma ética geral do ndo-egoismo, seja sob uma forma
cristd de renunciar a si, seja sob a forma “moderna”de uma obrigagao para com 0s
outros” (FOUCAULT, 2004, p.17).

Para Foucault,essas regras — que se constituem como paradoxos —sao
algumas das razdes pelas quais o cuidado de si deixou de ser uma preocupacao dos
historiadores. Entretanto, ele atribui a sobreposicdo do conhecimento de si ao
cuidado de si ao que ele denomina como uma razdo bem mais essencial do que
esses paradoxos da histdria da moral. Trata-se do “[...] problema da verdade e da
historia da verdade]...]"(FOUCAULT, 2004, p.18), problema este que vai se
configurar de maneira muito diversa a partir daquilo que Foucault chama —embora
alertando para a precariedade do termo — de “momento cartesiano”.

Com efeito, o momento cartesiano estabeleceu uma requalificacdo do
preceito classico gnoéuthi seauton, “conhece-te a ti mesmo”, a partir de um
procedimento que “[...] instaurou a evidéncia na origem, no ponto de partida do
procedimento filoséfico — a evidéncia tal como aparece, isto €, tal como se da, tal
como efetivamente se da a consciéncia, sem qualquer duvida possivel’(FOUCAULT,
2004, p.18). Por forga disso, o conhecimento de si passaria a se configurar como
forma de consciéncia da indubitavel existéncia do sujeito.

Ora, do cuidado de si de Foucault — e também das ideias de alguns de seus
comentadores — me chamou a atencdo para a possibilidade de relacdo entre os
preceitos da antiguidade classica apresentados pelo filosofo francés e as
necessarias transformacdes psicofisicas para o ato teatral. Dou-me conta de que se
ha algo de concreto a aprender com os antigos relidos por Foucault, € um certo
siléncio organizado e atento, uma capacidade de escuta tanto técnica quanto ética,
assim como uma técnica e uma ética da leitura e da escrita, exercicios de
subjetivacdo de um discurso verdadeiro (GROS, 2004). Trata-se de um modo de se
constituir diretamente relacionado a uma pratica, ao dominio e ao conhecimento de

uma técnica, a exercicios que agem na materialidade de um corpo. E talvez por isso,
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seja possivel o exercicio da suspeita sobre nossas experiéncias teatrais
contemporaneas, a partir das experiéncias dos antigos revistos por Foucault.

Em que medida nos aproximamos da ideia de experimentar a propria
existéncia como auténtica obra de arte, como faziam os antigos relidos por
Foucault? Ao mesmo tempo, se € possivel pensar a préatica teatral como
possibilidade para essa edificacdo, quais seriam 0s modos pelos quais ela se
corporifica na experiéncia teatral? “Talvez sonhar”, diz Hamlet (SHAKESPEARE,
1995, p.89). Talvez nao tentar fazer, ndo querer ser, ndo querer dizer; buscar o
siléncio, a pausa e a escuta, tantas vezes necessarios na pratica teatral, justamente
para permitir que algo acontegca — deixar transparecer aquilo que fica obliterado
pela necessidade de tudo mostrar, do fazer e dizer em excesso, tdo comum em
nossas vivéncias contemporaneas. Trata-se de abrir-se a possibilidade de que algo
aconteca, sem exageros, na justa medida, como aconselha Hamlet® aos atores na

cena Il do terceiro ato. Ele diz:

[...] ajustai o gesto a palavra, a palavra a acdo; com esta observancia
especial, que ndo sobrepujeis a moderacdo natural; pois qualquer
coisa exagerada foge ao propésito de representar, cujo fim, tanto no
principio como agora, era e é oferecer um espelho a natureza;
mostrar a virtude seus proprios tracos, ao ridiculo sua proépria
imagem, e a propria idade e ao corpo dos tempos sua forma e
aparéncia (SHAKESPEARE, 1995, p.94).

Mas se o0 passado pode constituir esse pano de fundo para pensar o
presente, ele ndo cessa de engendrar um perigo: o de uma idealizacdo, de uma
tentativa de retorno, ou de um saudosismo in6cuo que acredita estar 14, na distancia
da Antiguidade, a verdade que devemos almejar. Meu interesse pela abordagem de
Foucault repousa justamente no fato de ele ndo tomar o passado como modelo, mas
como problematizagao.

Para Revel (2004), problematizar — no pensamento foucaultiano — significa
interrogar os objetos, as regras de acdo ou modos de relacdo em suas formas
historicamente singulares, bem como na forma com que eles representavam — ou

representam —, em uma determinada época, certo tipo de resposta a determinado

% Na peca Hamlet, o principe da Dinamarca de Shakespeare, o personagem (Hamlet) contrata uma
companhia de atores para representar um texto escrito por ele. Diante do modo como o ator
interpreta o texto, Hamlet o interrompe e o aconselha.
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tipo de problema. Assim, problematizar implica “[...] instaurar uma distancia critica,
fazer atuar o ‘afastamento’, reconhecer os problemas” (REVEL, 2004, p.82).

Principiemos pela distancia critica. Ora, estou me referindo principalmente a
obra A Hermenéutica do Sujeito,e talvez fosse possivel creditar parte dessa visdo ao
conceito basal da reflexdo que tento apresentar aqui: o de cuidado de si (souci de
soi), de préticas de si, das relacbes consigo, do ocupar-se consigo.

Em primeiro lugar, trata-se de conceitos que ndo se equivalem entre si. Mais
do que isso, porém, trata-se de discussdes que, embora ndo tenham ficado restritas
aos periodos helenistico e romano, tampouco aos primeiros séculos da era crista,
configuraram-se de tal forma nesses periodos que ndo deixam de nos seduzir,
guando pensamos sobre as experiéncias de hoje. Isso porgue esses conceitos se
referem a um tema maior sobre o qual Foucault, entdo, se debrucava: o da relacéo
entre sujeito e verdade.

O préprio Foucault formula a questdo que o instiga da seguinte maneira: “...]
em que forma de histdria foram tramadas, no ocidente, as relacdes, que ndo estao
suscitadas pela pratica ou pela analise histérica habitual, entre estes dois elementos,
o ‘sujeito’ e a ‘verdade” (FOUCAULT, 2004, p.4). Os que se debrucaram sobre sua
obra — refiro-me principalmente aos autores de Foucault, a coragem de verdade
(GROS, 2004) — afirmam ter ele levado a cabo, como poucos, em sua propria
existéncia, uma experiéncia da verdade, uma coragem de verdade, que explodia em
seus atos. Ele experimentou uma relacéo radical entre o trabalho tedrico e a pratica
de vida, de forma “[...] a fazer da propria existéncia o teatro provocador do escandalo
da verdade” (GROS, 2004, p.163).

Foi nessas condi¢cdes que Foucault interessou-se pela implicagdo reciproca
entre um estilo de vida e certo modo de perscrutar a Si mesmo, por uma
correspondéncia possivel e necessaria entre o dizer e o fazer. Essa dupla
implicagéo foi, justamente, o que me fez pensar sobre as praticas teatrais, 0s modos
de elabora-las numa formacdo em teatro, como um possivel modo contemporaneo

de se perscrutar. Com efeito,

[...] ndo se trata de regular a prépria vida segundo um discurso e de
ter, por exemplo, um comportamento justo defendendo a propria
ideia de justica, mas de tornar diretamente legivel no corpo a
presenga explosiva e selvagem de uma verdade nua [...] (GROS,
2004, p.163).
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Do que se trata esta verdade inscrita no corpo, por assim dizer, tatuada por
forca das acdes? Verdade nua que explode como presenca legivel num corpo que
age? Verdade habitada por uma légica especial, por uma realidade transfigurada,
pela prépria ficcdo, quica, parafraseando Shakespeare, uma verdade feita da
matéria de que séao feitos os sonhos?

A propésito do Bardo®, me veio a lembranca a figura do Hamlet desta
narrativa. Se houvesse necessidade de descrevé-lo em apenas uma frase, diria que
era um sonhador que praticava seus sonhos. Franzino, magro, estatura média,
negro, altivo, elegante, tranquilo, desde o inicio deixou claro o carater de afirmacéo e
resisténcia — sobretudo como negro — que significava adentrar aquele universo, 0
de um curso de graduacao.

Para que se lhe faca justica, entretanto, € preciso esclarecer que em
momento algum, ao longo do curso, colocou-se como vitima, inferiorizou-se, pediu
ou fez alguma concessdo. Ao contrario, reinou absoluto, senhor de sua formacéo,
de suas relacdes e —como todos os demais — também de seus entraves, perdas,
dificuldades. Ora, entdo, por que narrar sua historia?

Hamlet era um menino de agbes, de pequenas lutas com as quais foi
rompendo suas proprias barreiras e as dos outros. Ndo era dado a grandes
embates, mas manteve-se integro nas suas posicoes, reiteradas nas acdes que
praticava. Foi assim quando escolheu para seu Trabalho de Conclusédo de Curso um
personagem negro, hum universo de negros africanos, para falar de racismo, de

preconceito, do seu ponto de vista de artista negro.

A tematica deste trabalho deu-se através de questbes pessoais em
trabalhar a tematica do negro, pesquisando a origem das matrizes
africanas na cultura brasileira. Este tema me acompanhou por muito
tempo, e devido a abordagem da pesquisa em teatro, em que 0
artista deve fazer uma reflexdo tedrica, a partir de sua pratica, de
questbes e/ou temas com o0s quais se identifica, da sua
pessoalidade, conclui que seria muito coerente partir disso, falar
sobre questdes da negritude, do negro dentro de uma Universidade,
(de um curso de Artes), sabendo das dificuldades que acercam essa
guestao. Diante desta tematica, pensei que poderiam surgir muitas
ideias, esbocos e possibilidades de transformar o que eu queria falar
em teatro. E como isto poderia fazer algum sentido para os outros
que iriam ler/assistir a minha producdo, sem que isto parecesse

! Bardo era o apelido de William Shakespeare. Um bardo na historia antiga da Europa era uma
pessoa encarregada de transmitir as historias, as lendas e poemas de forma oral, cantando a
historia de seus povos em poemas recitados. Era simultaneamente mdusico e poeta e,
posteriormente, seria designado como trovador.



65

panfletario, contendo apenas o meu ponto de vista acerca de um
tema tabu (HAMLET, Trabalho de Conclusdo de Curso, 2009, p.12).

Aquilo que mais me mobiliza nesse sujeito personagem €, principalmente, sua
capacidade de transformar, em acdes praticadas, o seu modo de pensar, as suas
verdades. E por outro lado, mas ndo em oposi¢cdo, 0 modo como essas agdes séo
reveladoras de suas verdades. Ele traz a tona, tal como Hamlet, o personagem
shakespeariano, a verdade através da ficcdo (do teatro). Ao mesmo tempo, sua
trajetéria me lancou na direcdo de outro modo de pensar a verdade, a partir da
experiéncia dos gregos antigos, nos textos de Foucault e seus comentadores.

Retorno ao pensamento de Foucault para deter-me no modo como esse autor
traca sua ideia de verdade e a respectiva relacdo desta com a constituicdo de
subjetividade. A nocéo de cuidado de si, tal como pensada por Foucault a partir dos
textos da Antiguidade, faz ver como aqueles pensadores nao dissociavam 0 acesso
a verdade das transformacdes necessarias no proprio ser do sujeito que se abria a
esse acesso. E justamente tal juncéo entre filosofia e espiritualidade (como forma de
pensamento e de pratica), entre verdade e o modo de pratica-la, que esta na nocao

de cuidado de si. Salma Tannus Muchail(2004) sintetiza essa questao, ao dizer que

[...] o cuidado de si, assim entendido, remete ndo somente ao plano
da intelec¢@o ou do conhecimento — embora o inclua —, ndo apenas
ao ambito das teorias — embora as justifique —, ndo somente a
ordem da representacdo — embora a fundamente —, mas também
ao plano das atitudes, ao ambito do olhar, a ordem das praticas, que
constituem todo um modo de existéncia (MUCHAIL, 2004, p.9).

A nocéo de cuidado de si parece configurar, assim, um modo complexo e
radical de constituicdo dos sujeitos, que abarca ndo somente a capacidade de
perceber e pensar os atos, mas sobretudo um modo de edifica-los. E sob a égide
dessa coeréncia entre pensamento e pratica que Foucault se detém sobre outra
nogao constituinte da ascese grega antiga: a parrhesia, o tudo dizer, o franco falar, a
liberdade e a abertura que tornam possivel que se diga o que se tem a dizer, da
maneira que se escolheu e no tempo exato que se tem vontade de dizer, segundo a
forma que se cré ser necessario dizer (FOUCAULT, 2004). O termo parrhesia esta
diretamente relacionado a escolha, a deciséo, a atitude de quem fala, mas também a
um modo de acgdo historicamente singular, que assumiu formas e funcbes

particulares no tempo/espaco em que foi vivenciada.
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Conforme Gros (2004), Foucault intitulou seu udltimo curso no Collegede
France, no qual se debrucou sobre o tema da parrhesia, como A coragem da
verdade (2004), e constituiu a partir desse n6 da coragem e da verdade algo como
“‘um complexo fundamental” (2004, p.11), uma chave que permite ler e olhar para a
obra e para a vida como indissociaveis entre si. A coragem da verdade une a escrita
e a acdo como uma Unica e mesma coisa. Assim, ndo € possivel um discurso de
verdades, de um lado, e uma coragem que busca causas a defender, de outro.
Afinal, “[...] ha algo de mais essencial que qualquer verdade: a exigéncia da
verdade” (GROS, 2004, p.12).

Na experiéncia dos gregos dos séculos I-ll da nossa era, ascetismo e acesso
a verdade estavam implicados mutuamente. Para eles, s6 era possivel tornar-se
sujeito de uma verdade na medida em que o sujeito se transformasse, em contato
com a propria verdade. Na concepcdo grega de parrhesia, a aquisicdo de certas
qualidades morais era 0 que garantia a posse da verdade, pois o fato de possuir
essas qualidades representava a prova de que se tem acesso a verdade e vice-
versa (FOUCAULT, 2004).

A confianca que se podia ter na veracidade das palavras de um parrhesiasta
derivava do fato de que o cidaddo mostrava, por seus atos, que ndo se limitava a
crer: ele aplicava essa verdade a propria existéncia. Por isso mesmo, “[...] ndo pode
haver ensinamento da verdade sem que aquele que diz a verdade dé o exemplo
desta verdade [...]” (FOUCALT, 2004, p. 492). Ou ainda, “[...] esta presente em uma
coincidéncia entre o sujeito da enunciagdo e o sujeito de seus proprios atos” (p.
495). Assim, um critério que permite julgar a verdade de um discurso é a
coincidéncia entre dizere fazer.

No exemplo de vida de Foucault, os temas e conceitos sobre os quais ele se
dedicou agem na propria escrita e fala do filosofo. Esses temas e conceitos
constituem e impregnam tudo o que ele registrou e expds de si mesmo. Trata-se de
uma conversao especial do olhar sobre si mesmo que se estende sobre o mundo e
sobre os outros. Isso produz a dimensao espiritual do sujeito e do ato de verdade.

Com efeito, a parrhesia estabelece como questéo principal a separacgéo entre
o verdadeiro e o falso. Essa separacao se da a ver na fala de alguém (o mestre, por
exemplo), cujos atos atestam a veracidade da fala — diferentemente da retdrica,
outro modo de expressdo que se concentra no modo de falar, e ndo tanto na

verdade do que é dito. A parrhesia supde, assim, uma fala engajada, uma adeséo do
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falante & préopria enunciacdo, um modo de enunciar a verdade que constitui uma
convicgdo pessoal, ao passo que o problema da retdrica ndo estd em acreditar no
que se diz, mas em fazer crer ao outro, ao que escuta. A convicgao torna-se menos
importante que a persuasédo. No caso da parrhesia, trata-se de uma fala perigosa,
pois supde coragem, implica sempre uma verdade que pode ferir 0 outro e pela qual
se assume o risco de uma reagao negativa, ao passo que a retorica busca bajular o
outro (GROS, 2004).

Para Foucault (2004), um parrhesiasta corre risco ao dizer a verdade,mas
prefere correr esse risco a descansar na seguranca de uma vida em que a verdade
permanece silenciada. Prefere dizer a verdade a ser falso consigo mesmao.

Ainda que dizer a verdade e correr riscos sejam importantes para constituir a
parrhesia, ndo sdo suficientes per se, pois a parrhesia € um jogo entre quem diz a
verdade e o interlocutor. Um jogo no qual, por exemplo, € possivel advertir o outro
de que deveria comportar-se de certo modo ou de que esta equivocado na forma
como pensa ou como age. Um jogo que pode acontecer, também, por meio de uma
confissdo a alguém com poder sobre aquele que fala, e, portanto, pode censura-lo
ou castiga-lo pelo dito. Assim, a funcdo da parrhesia ndo é aquela de uma
demonstracdo da verdade, mas antes, de fazer a critica do interlocutor ou do proprio
falante.

Por tudo isso, na parrhesia, dizer a verdade é considerado um dever que, por
sua vez, estd diretamente relacionado a liberdade que o parrhesiasta tem de
exercer. Resumindo, a parrhesia é uma atividade verbal em que o falante expressa
sua relacao pessoal com a verdade e arrisca a propria vida, porque reconhece o ato
de dizer a verdade como um dever para melhorar e ajudar os outros e também a si
mesmo (FOUCAULT, 2000). Ademais, h4 uma vinculacéo inseparavel entre dizer,
ser e fazer, que pde em evidéncia a articulacdo dos dois conceitos foucaultianos:
cuidado de si e parrhesia.

Foi assim, adentrando esses dois universos de discussdo a respeito do
conceito de verdade — a saber, o de Marcel Detienne e o de Michel Foucault —,
qgue foi me ocorrendo uma série de questbes sobre a tematica da formacao do ator
professor na sua relacdo com a criagéo teatral, com a criacéo de si e com modos de
experimentar a verdade: seria possivel pensar o processo de edificacdo de si — de
um ator professor, na busca por um corpo ficticio que ao mesmo tempo lhe

possibilita a performance cénica e transforma o seu corpo cotidiano —, como uma
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espécie de relacdo com uma verdade? Seria esse um modo contemporaneo de
praticar uma verdade, unindo discurso e prética de forma indissociada, visto que s6
€ possivel pensar em ficcdo teatral se houver mudanca no modo de operar com as
acOes corporais e, a0 mesmo tempo, se essa mudanca for introjetada de tal forma a
habitar o corpo e a légica de criacdo do artista cénico?

Na esteira de tudo isto, h4 a busca pela verdade cénica, que se refere a
sinceridade, ao envolvimento, a disponibilidade, a atencdo, ao engajamento com que
o ator elabora o seu jogo cénico, de forma a torna-lo crivel para si mesmo e para 0s
outros da cena (colegas e publico). Verdade cénica que esta diretamente
relacionada a forma narrativa poética que constitui a pratica teatral, mas também ao
acontecimento teatral, naquilo que ele preserva de celebragdo proveniente da sua
génese ritual.

Por forca disso, penso que as personagens Medéia, Emilia, Ubu, Grilo e
Hamlet, aludidas ao longo deste capitulo, encerram por intermédio de suas
trajetérias, o modo como essas questdes se dao a ver, ab mesmo tempo: ora como
elemento de composicdo (compondo as ideias aqui apresentadas, ao invés de
serem meras ilustragbes), ora como auséncia (quando as ideias nédo alcancam a
pratica ou, ao contrario, quando a pratica ndo se coaduna com o dito) dessas
experiéncias de formagao teatral.

Assim, no processo de mudanca de Medéia — que se opera, sobretudo,
guando sua proépria pratica a faz duvidar de suas crencas —, transparece o modo
como a experiéncia e a transformacdo se mesclam, tornando-se indistinguiveis ao
pensarmos, com Chaui (2002), que a experiéncia € o que nos inicia ao que nao
sSomos.

Com a histéria de Emilia, foi possivel olhar para a ideia de transformacéo a
partir do trabalho do ator sobre si como uma experiéncia que tem seu lugar nas
praticas, nos exercicios, num modo de se debrucar sobre si que envolve a mindcia
do que é feito.

Com Hamlet, vemos como uma narrativa pode trazer a tona uma experiéncia
na qual é possivel antever a relacdo entre coeréncia, crenca e verdades praticadas.
Como foram as experiéncias de parrhesia dos gregos classicos analisadas por
Foucault, nas quais “O sujeito que fala se compromete. [...] compromete-se a fazer o
que diz e a ser sujeito de uma conduta, [...]" (2002, p.492).

Com a histéria de Ubu e a companhia de Chaui (2002), foi possivel
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compreender a experiéncia ndo atrelada a um processo constituido racionalmente, a
uma proposicao fixa, a uma decisdo, mas antes, como um processo constituido de
“[...]simultaneidade de presencga e auséncia, visibilidade e invisibilidade, perfei¢ao e
inacabamento, totalidade e abertura, tecido conjuntivo e diferenciado do mundo, [...]”
(CHAUI, 2002, p.45). Ou seja, aduz aoprocesso de cria¢do naquilo que esse remete
ao imponderado, ao ndo limitado, ao incerto, ao que nédo é dizivel ou visivel, mas ao
mesmo tempo sendo.

Por fim, na trajetéria de Grilo e 0 modo como ela plasma uma invencéo de si
num processo de criagdo, se encerra 0 proprio argumento deste capitulo — que
mescla a ideia de transformacgéo, o0 conceito de experiéncia, as no¢des de cuidado
de si e de verdade com as formulacbes sobre criagdo, conduta criadora, poética,
segunda natureza e corpo ficticio, para pensar a criacdo de si na criagcdo do ator
como modo de ficcionar a si mesmo.

E por isso que as narrativas servem menos como exemplos e mais como
problematizaces. Com efeito, elas funcionam como um pano de fundo que

movimentou o foco e a perspectiva dos conceitos aqui tramados.
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3 SEGUNDA FICCAO: DE SI NA RELACAO COM O OUTRO

Para tecer este segundo argumento sobre os modos de ficcionar-se de um
professor ator,na formacgao, no curso superior de teatro (em tela nesta tese), pensei
em partir de algo dado, de um lugar comum, concernente ao universo teatral: sua
condicao de prética coletiva.

Se ha algo que pode ser considerado consenso sobre a prética teatral, é seu
carater coletivo ou, dito de outra forma, a necessidade de estabelecer uma relacéo
com o outro da cena — ator, diretor, publico, aluno — como condicdo de
possibilidade para o ato cénico. Assim, esta narrativa tem como argumento,
justamente, a necessidade da interpelacdo do outro como poténcia de coletivo.

O primeiro personagem gue tomei para compor este capitulo, cujo mote € o
da relacdo com o outro, é do género masculino. No entanto, ele sera aqui
representativo de um sujeito feminino. Trata-se de Vladimir®’:“— Juntos outra vez!
Precisamos festejar isso. (Reflete). Levante-se que eu |Ihe dou um abraco”
(BECKETT, 1976, p.9).

Vladimir € uma atriz professora que pautou sua pratica, ao longo do curso de
graduacédo, por uma abertura e permeabilidade ao trabalho dos outros. Ao ler seu
Trabalho de Conclusédo de Curso, logo me recordo de sua fala respeitosa, sua
relacdo com os colegas de curso, a tendéncia em observar e perceber o que outros
faziam e deixar-se permear por isso, antes de tomar qualquer decisdo ou fazer

qualquer escolha. Ao mesmo tempo, ela mostrava-se altamente racional, capaz de

?2 Nome de um dos personagens do texto Esperando Godot, de Samuel Beckett. Dentre os dois
personagens andarilhos, vagabundos, solitarios e desesperangados do texto de Beckett, Vladimir é
0 que se mostra mais devotado e preocupado com o outro.
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analisar seu trabalho e o dos colegas com muita precisao e clareza. Provavelmente,
o fato de ser, entdo, um pouquinho mais velha que a maioria dos colegas (eles
tinham em média 20 anos, enquanto ela tinha entre 27 e 30 anos) e ja atuar como
professora em escola regular, fazia alguma diferenca.

As criagcdes de Vladimir nasciam, invariavelmente, daquilo que acontecia
entre ela e os outros. Quando, por algum motivo, hdo acontecia nada ou as relagdes
mostravam-se truncadas, seu trabalho também estacionava. Seu modo de operar
com a criacao esteve, ao longo do percurso de graduacéo, diretamente relacionado
com os demais, com o coletivo. N&o por coincidéncia, Vladimir escolheu fazer seu
Trabalho de Concluséo de Curso em dupla. Ao tomar por metodologia a observacao
e a imitacdo de outras pessoas, ela dedicou-se aquilo que nomeou como “uma
busca por vestir-se do outro para compor uma personagem” (subtitulo do TCC de
Vladimir), além de ter optado trabalhar com um texto de Beckett: Coisas e Loisas
(1982).

Mas o que significa esse trabalhar junto — essa dimensao coletiva do
trabalho — para a formacdo do artista-professor de teatro? Vladimir inicia seu
trabalho de criacdo observando trabalhadores de rua de uma grande cidade.
Procura captar dessas pessoas suas ac¢fes, suas atitudes fisicas, 0 modo como
cada um mobiliza seu corpo ao executar seu oficio. A ideia era fazer uso desse
material coletado para compor a personagem escolhida.

A meta inicial era objetiva — pretendia registrar essas acdes e revifica-las em
seu corpo, por intermédio do processo de imitacdo. Mas eis que sua primeira
confrontacdo veio do fato de que ela ndo conseguiu ater-se ao desenho da acéo
corporal. Logo se viu interessada pela histéria daqueles corpos, e ainda que nédo
tivesse confrontado anotacdes feitas com as trajetérias de vida de seus observados,
percebeu que essas trajetorias estavam ali, incrustadas naqueles corpos e naquelas
acOes que ela observara. Foi assim que, junto com os elementos objetivos para
compor o trabalho teatral, a aluna se viu diante de tipos humanos muito singulares
gue Ihe possibilitaram criar o seu personagem. Num relato de trabalho, ela comenta

sobre uma das pessoas observadas:

Até este momento, estava buscando reproduzir o corpo dela, estava
buscando uma forma. N&o cheguei a conversar com a Dona Maria
(nome ficticio), ndo sei nada sobre sua vida, sei somente o que pude
observar, mas neste dia comecei a imaginar uma vida pra ela, uma
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vida que pudesse provocar aqueles sinais em seu corpo [...]
(VLADIMIR, Trabalho de Conclusado de Curso, 2009, p.27).

Eis aqui delineada a grandeza da ficcdo — pano de fundo e mote para esta
discussdo — como algo que ndo se aparta da vida cotidiana, mas também né&o
constitui uma continuidade dela. N&o € da mesma ordem, mas necessariamente ndo
estd em oposicdo ao prosaico do cotidiano. A busca por adentrar, acessar, em
alguma medida, o universo do Outro por intermédio de suas acOes parece ser,
desde a tragédia classica, a funcdo da mimesis: “...] a tragédia ndo € a imitacdo dos
homens, mas de agbes e de vida, de felicidade e infelicidade; mas felicidade ou
infelicidade reside na acdo, e a propria finalidade da vida ¢ uma acao [...]”
(ARISTOTELES, 1985, p. 75).

Vladimir aponta para o fato de que o importante na imitacdo néo é parecer-se
com o ser imitado, mas antes, encontrar pontos de conexao entre 0S COrpos
envolvidos numa imitacdo, de forma que o0 observador possa — ao recriar
teatralmente esse corpo através da imitacdo — experienciar no seu corpo aquilo que
observou no corpo do outro (VLADIMIR, Trabalho de Conclusédo de Curso, 2009, p.
15). Nesse sentido, o trabalho de Vladimir me parece exemplar, pois nele eu consigo
perceber uma relacdo especifica com o outro da cena, ndo apenas como um colega,
mas como uma dimensdo na qual Vladimir se mescla, se ficciona, na busca por se
edificar. Essa busca, porém, ndo é linear, ela mais parece uma inquietacao

constante, uma angustia em fazer e, sobretudo, em ndo saber aonde se vai chegar.

Ao chegar ao final deste trabalho, constato que cada processo de
criagdo € Unico, envolve determinadas pessoas, realizamos
determinadas escolhas, seguimos determinados caminhos. Continuo
ndo tendo uma resposta Unica e precisa sobre 0 meu processo de
criagdo. Entretanto, percebo em mim alguns aprendizados, técnicas,
exercicios, experiéncias, ou seja, algum conhecimento teatral que me
permite estruturar cada trabalho, além de certa clareza de como foi
feito este. A percepcao sobre o processo de criacdo que desenvolvi
durante este Trabalho de Conclusdo de Curso, atribuo a
sistematizacdo de todas as etapas pelas quais passei. Vejo a
importancia de buscar referenciais e criar uma proposta inicial,
mesmo que ela se modifique no decorrer do processo, e sinto que ao
concluir este trabalho, estou diferente, algumas experiéncias me
perpassaram e acredito que levarei algum tempo digerindo
sensacdes e questionamentos que ainda borbulham dentro de mim
(VLADIMIR, Trabalho de Conclusado de Curso, 2009, p.36).
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Como ja foi explorado no capitulo anterior, aqui também o estudo de Michel
Foucault sobre a nocdo de cuidado de si — essa espécie de inquietude, de
incbmodo que o filésofo francés observou nos textos classicos — pode ser
produtivo. Entretanto, o termo que mais me interessa para pensar essa ficcao de si
— por intermédio do coletivo — da qual a aluna Vladimir é protagonista, tem relacéo

com a verdade, e por isso, a retomo aqui como argumento.

Vladimir — Mas o que havera de verdade em tudo isso??®

3.1 Dooutro e da verdade

Qual o sentido de verdade que parece se desprender dessa pequena
trajetoria singular de uma atriz professora, fazendo antever os modos de operar com
0 pensamento e com a verdade desta pesquisadora (igualmente atriz e professora)?
Essa acepcdo de verdade esta relacionada, sem duvida, a um modo de agir, de
pensar, de relacionar-se consigo e com 0s outros, radicado num tempo e num
espaco precisos. Mas também a algumas crencas que se tornam verdadeiras a
medida que sdo praticadas e transformadas.

Os estudos foucaultianos mostram que desde as formulacBes classicas
iniciais, a relacdo entre cuidado de si e verdade foi se transformando. H& um
primeiro momento, em que se tratava do conhecimento da alma como parte divina
em si. Posteriormente, 0 objeto do cuidado ndo seria mais o conhecimento da alma,
mas passa a ser o bios, a vida, a existéncia e os modos de regrar a prépria vida, de
po-la a prova, a partir de determinados procedimentos.

Circunscreve-se, entdo, a criagdo de uma técnica de existéncia, de uma
estética de si. Ou seja, ocorre a passagem de um cuidado que se dedicava a
conhecer a alma para outra forma que buscava pd-la a prova por meio da verdade.
“E a vida, e ndo o pensamento, que é passada ao fio da navalha da verdade”
(GROS, 2004, p.162). Para Gros (2004), a novidade nesse modo de explorar a
relacdo consigo cujo objeto € a vida n&o € o tema de uma “bela existéncia” (GROS,
2004, p.162), mas a interdependéncia entre o cuidado de uma vida bela e uma

pratica de verificacao.

% Fragmento de texto do personagem Vladimir dirigindo-se a Estragon em Esperando Godot

(BECKETT, 1976, p. 178).
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Foucault interessou-se, sobretudo, por essa exploracao reciproca entre um
estilo de vida e certa veridiccdo, um modo de se perscrutar, de averiguar as proprias
acOes. Assim, se com os estoicos (Epicuro, Séneca e outros) ele descobre a ética
como correspondéncia regrada entre acédo e discurso — na qual a vida pfe a prova
a verdade —, com a ética cinica da parrhesia ele vai se defrontar com o oposto — a
verdade pondo a prova a propria vida.

Dois modos de fazer da propria vida uma experiéncia estética, dois estilos
diferentes de coragem de verdade, dois modos de professar a verdade: a coragem
de uma transformacéo lenta, que persiste ao longo da existéncia, e a coragem de
uma agéo intensa e pontual, que provoca e faz aflorar as verdades que todos
conhecem, mas ndo mencionam, ou que todos repetem, mas ninguém pratica. Seja
pelo exemplo ou pela dendncia, nos dois casos, 0 que estd em jogo nédo é a
constituicdo de uma moral que busca o bem enquanto afasta-se do mal: é antes
uma exigéncia ética que persegue a verdade e denuncia a mentira (GROS, 2004).

Para além de uma elegia ao modo foucaultiano de pensar e edificar sua
existéncia ou de uma tentativa de transferir os preceitos antigos de formulacao de si
(estudados por ele) para o nosso modo contemporaneo — hipéteses que iriam de
encontro a tudo que até entao foi pensado sobre constituir-se de determinada forma,
bem como aquilo que Foucault buscou na moral grega, ou seja, um ponto de partida
para uma nova moral —, pergunto-me sobre a possibilidade de olhar para essa
relacdo com a verdade e pensa-la numa pratica como a de um professor-ator.

Ao escrever sobre tal discussao, tive receio de simplificar, em exemplos
oriundos dos materiais analisados, uma discussao bastante complexa sobre verdade
como prética, sobre experiéncia ética e estética. Entretanto, me dou conta de que se
ha algo capaz de materializar essas ideias sem torna-las inécuas e sem sentido, isso
diz respeito as acdes dos individuos, seja porque elas corporificam, seja porque
negam, mas principalmente porque recriam a possibilidade de visualizar essas
noc¢des em uma prética, em nosso tempo.

Quando uma atriz professora consegue investir-se de uma relagao de tal
forma intensa consigo e com 0s outros por meio da sua criagdo, de sua experiéncia
com a linguagem teatral, criando uma coeréncia que perpassa o todo de sua
atuacdo na vida e na arte, eis uma espécie de coragem de verdade se esgueirando
por um fragmento de vida. Talvez se trate da possibilidade de olhar para essa

pequena histéria como um pano de fundo ou um cenario, que nos forca a olhar de
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maneira diferente para aquilo com o qual estamos familiarizados. Ou o exemplo da
propria pratica teatral de Vladimir, de uma atriz em formacao que precisa se deter no
préprio trabalho, buscando dar forma, ordem, beleza e repeti-lo tantas vezes até que
o tenha internalizado, para pd-lo a prova a cada apresentacdo. Por fim, deve
repensa-lo e recrid-lo, e com isso, buscar a verdade de uma enunciagédo
(performance teatral) calcada na relacao direta entre o que € dito e o que é feito
(acdo), relacéo esta que, por sua vez, constitui este ser atriz-professora, formando-a
e dizendo dela para além do teatro.

Mas esses aspectos, ainda que tomados de uma experiéncia, parecem
encerrar relagdes bastante instrumentais com os modos de pensar a verdade. A
ficcdo de Vladimir acrescenta a essa problematica a relacdo da verdade com o
outro. E, talvez, nesse lugar de relacdo, que seja possivel vislumbrar a verdade
como algo tangivel, objetavel, passivel de ser transformado, reformulado, deformado
em si, justamente por habitar o campo das acdes. Tratar-se-ia, portanto, de uma
forma de se perscrutar a partir da relagdo com o outro. Esse personagem de si, essa
figura docente-artista, ou professor-ator, constréi sua relacdo com a prépria
formacéo, a partir de um olhar que necessita lancar-se sobre si mesmo, sobre o
mundo esobre 0s outros, pois € justamente com esses elementos que uma pratica
teatral — pedagdgica ou ndo — constrdi suas bases.

Cabe ainda perguntar como essa relacdo com a verdade nos defronta com as
questdes do nosso tempo — no meu caso, aquilo que estou me perguntando sobre
a formulacdo de um professor-ator criador de si que “[...] cria tudo, inclusive e
principalmente a estética de cada um de seus atos, sem concessdes a
repetibilidade” (BORNHEIM, 1998, p.73), atos esses que, na hipbtese aqui
apresentada, extrapolam a pratica teatral e se estendem pelas minucias da vida,
pelos sonhos. Eis essa espécie de transbordamento do teatro na vida, essa espécie
de impossibilidade de fixar fronteiras entre teatro e vida. Talvez a Unica possibilidade
de pensar tais limites seja reconhecer que € no outro que se realiza a relacdo com a
verdade. Portanto, € da pratica no coletivo (seja com o colega, seja com o publico)
gue esse outro assume uma posi¢ao fundamental.

N&o por acaso, escolhi a imagem do personagem beckettiano (Vladimir) para
ficcionar a aluna de quem falo aqui. No texto de Beckett, é Vladimir gquemaponta, em

varios momentos, para a grandeza de estar com o outro, de agir em prol e na
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direcdo do outro. A certa altura dos acontecimentos, ele pondera, dirigindo-se a
Estragon, o amigo de infortanio:

Vladimir — N&do vamos perder tempo com discussfes inuteis!(Pausa.
Veemente) Vamos fazer alguma coisa, ja que temos essa
oportunidade. Nao € todo o dia que precisam de nds. Nem se trata
gue nés sejamos pessoalmente solicitados. Outros poderiam tratar
do assunto tdo bem ou melhor do que nés. Esses gritos de socorro
gue ainda reboam em nossos ouvidos foram dirigidos & humanidade
inteira! Mas neste momento, neste lugar, a humanidade inteira se
resume em ndés, queiramos ou ndo. Vamos fazer o melhor que
pudermos antes que seja tarde demais! Vamos representar com
dignidade, pelo menos uma vez, o papel que um destino cruel nos
reservou. Que é que vocé me diz? (BECKETT, 1976, p.153).

Esse fragmento de texto alude justamente para aquilo que a relacdo com o
outro pode significar de transformacédo para cada um, a partir de um modo de
reportar-se a si mesmo que ndo esta calcado no eu. Como o préprio texto revela,
nao ha tampouco um sentido de benevoléncia, piedade, de mostrar-se bom e correto
de alguma forma, mas antes, daquilo que essa relacdo mobiliza na nossa poténcia
de agir, na urgéncia de nos fazermos atuantes em nosso tempo.

Friso que essa necessidade de acdo nao se assemelha ou se confunde com
as ideias de ajudar os outros, de agir corretamente segundo os preceitos do
politicamente correto ou das tradigdes religiosas que pregam a bondade, a caridade
e 0 amor ao préximo como a si mesmo. Antes, trata-se de confrontar-se com o outro,
percebé-lo, desorganizar-se e ressignificar-se diante desse outro. E quica, por forca
dessa ac¢éo, mobilizar-se e mobiliza-lo.

A aluna Vladimir escolheu como metodologia para seu trabalho de concluséo
a observacao de pessoas trabalhadoras nas ruas de uma cidade. Foi desse modo
que ela coletou e registrou acdes e elementos que serviram, posteriormente, por
meio da imitacdo, como base para a constru¢do da personagem e da cena. Nesse
processo, transpareceu tanto sua dependéncia de outras pessoas na estruturacdo
do seu processo de criagdo, quanto sua necessidade de racionalizar, durante todo o

tempo. Nas consideracdes finais, ela relata:

Fiz observacbes, me apropriei do material coletado, consegui em
sala de trabalho recriar os movimentos e criar as matrizes mimeéticas
tendo como base as observacdes feitas, mas ainda nédo tinha uma
personagem. Entdo, brinquei de Deus e montei minha personagem
unindo alguns materiais trabalhados. Durante o periodo de
improvisagfes e jogos aleatérios com a personagem, estava
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acreditando que tinha encontrado o caminho, que sé seria passar a
trabalhar a cena. Bastou iniciar 0s ensaios com o texto e com as
proposicdes trabalhadas nos jogos e improvisacdes na cena para ver
gue nao seria tdo facil. [...] Quando constituimos a cena, quando
unimos todos os elementos — personagens, falas, movimentacdes,
objetos —, muitas vezes nos deparamos com um mistério: como
fazer essa engrenagem funcionar de maneira viva e interessante?
(VLADIMIR, Trabalho de Concluséo de Curso, 2009, p.36).

Vladimir encarna como poucos a ideia do coletivo como necessidade para a
criacdo. Nao se trata de necessitar da ajuda do outro para que a coisa funcione,
trata-se de ser possivel somente com o outro e, ao mesmo tempo, de ser impossivel

sem ele.

3.2 Do outro ao coletivo:modos teatraisde ficgcéo de si

Ora, até entdo falei do outro e do coletivo de forma indiscriminada com
relacdo a experiéncia teatral, sem me ater as suas relacbes e particularidades.
Entretanto, ainda que tenham conexdes, as no¢des de coletivo e de outro néo se
confundem entre si, tampouco sdo consequéncias uma da outra, mas ha entre essas
duas instancias alguma coisa que as liga, as une, sobretudo quando falamos em
pratica teatral.

Vejamos: os termos coletivo, grupo, ensemble, conjunto, companhia sao
recorrentes no vocabulario teatral — ainda que pouco problematizados e teorizados.
Sabe-se, principalmente do ponto de vista da histéria do teatro®, que alguns dos
grandes encenadores e transformadores da cena teatral no inicio do século XX
(Stanislavski, Meyerhold, Coupeau, Brecht) atentaram para o tema do coletivo,
ressaltando a busca pelo ensemble como algo crucial para a pratica teatral.

Tratou-se de uma preocupacdo muito comum dentre esses renovadores do
teatro: a de trabalhar a nogcdo de conjunto, sobretudo na atuacdo dos atores em
oposigao as atuagdes individualistas das “grandes estrelas”, vedetes em cuja
performance individual repousava o sucesso do espetaculo, pois tinham o privilégio
de ocupar a frente do palco, de dirigir seus mondlogos diretamente ao publico,
enquanto tomavam o palco como moldura decorativa de sua atuagao pessoal. Um

modo de proceder bastante comum nas praticas teatrais que os precederam.

#Berthold, 2005; Carlson, 2004; Borie, Rougemont e Scherer, 2004.
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Ora, a tradicdo teatral que os antecedeu estava calcada na performance
individual de alguns atoresque ficaram conhecidos por suas performances. Tal
tradicdo era cultivada dentro de uma logica que exaltava o talento individual, em
torno do qual o espetaculo se erigia. Durante o século XX, ao contrario, 0s
renovadores da cena teatral buscaram um espetaculo que fosse consequéncia de
um trabalho no qual o que deveria sobressair seria o todo, e nao um individuo. Ao
mesmo tempo, eles exigiram de seus atores uma operacdo sobre si capaz de
constitui-los como sujeitos éticos, comprometidos com seu trabalho, com o coletivo
do qual faziam parte (0o grupo) e também com o publico para o qual se
enderecavam.

Assim, a nocdo de coletivo que perpassa certa experiéncia teatral na
contemporaneidade, sobretudo relacionada ao outro da cena (colegas ou publico),
teve emergéncia nas proposicbes e transformacOes teatrais das quais 0s
encenadores citados anteriormente sdo alguns dos protagonistas. Essa nocéo foi e é
constituida de muitas nuances, modalidades, caracteristicas, modos de perceber e
praticar o coletivo. Para tecer uma problematizacdo em torno da ideia de coletivo
relacionada a pratica teatral, busquei subsidios em alguns autores que se referem
ao tema, relacionando-o ou ndo ao campo do teatro, e cheguei aos textos de Peter
Pal Pelbart®, Virginia Kastrup®® e Jurij Alschitz?’.

O professor Peter Pal Pelbart, no artigo intitulado Elementos para uma
cartografia da grupalidade (2006), oferece alguns elementos para pensar aquilo que
ele nomeia como grupalidade. Para ele, € preciso compreender, antes de tudo, que
cada individuo pode ser definido por um grau de poténcia singular, e por forca disso,
por certo poder de afetar e ser afetado, sem que saibamos quanto (PELBART, 2006,
p.1l). Trata-se, entdo, de uma questdo de experimentacdo, pois ndo sabemos o que

pode o corpo — afirma o autor, amparado em Spinoza.

> peter P4l Pelbart é filésofo. Estudioso da obra de Gilles Deleuze, traduziu para o portugués
algumasobrasdo referidofilosofofrancés. E professor no Departamento de Filosofia e no Nucleo de
Estudos da Subjetividade do Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia Clinica da PUC-SP.
Coordena uma trupe de teatro com usuérios de saude mental na cidade de Sao Paulo (Cia. Teatral
Ueinzz).

Professora do Instituto de Psicologia da UFRJ, onde atua no Programa de Pés-graduacdo em
Psicologia. Autora do livro A invencéo de si e do mundo: uma invencgdo do tempo e do coletivo no
estudo da cognicdo (1999).

Diretor de teatro, proveniente da Russia. Teve seu livro — intitulado Teatro sem diretor —
recentemente lancado no Brasil, pelo selo editorial do Centro de Pesquisa e Memoéria do Teatro do
Galpao Cine Horto. O livro trata de uma analise e um estudo sobre a existéncia de grupos de teatro
e a relacdo com a propria cena teatral.

26
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Vamos aprendendo a selecionar o que convém com 0 NOSSO Corpo, 0
gue ndo convém, o que com ele se compbe, o que tende a decompd-
lo, 0 que aumenta sua forca de existir, 0 que a diminui, e, por
conseguinte, o que resulta em alegria, ou tristeza. Vamos
aprendendo a selecionar nossos encontros, e a compor, é uma
grande arte (PELBART, 2006, p.1).

A ideia de uma composicdo relacionada ao modo como lidamos com a
poténcia de nossos sentimentos é bastante caracteristica na obra de Spinoza (2003)
que trata, como ele proprio descreve, a natureza das afeccdes e suas forcas, o
poder da alma sobre elas, bem como as acdes e apetites humanos “como se
tratassem de linhas, superficies e de sélidos” (SPINOZA, 2003, p.196). Assim sendo,
a tristeza e a alegria sao os elementos que movem nossas paixdes e potencializam
nossa acao. A partir da demonstracdo geométrica de Spinoza (2003), € possivel
pensar que aquilo que resulta da alegria aumenta nossa poténcia de agir, enquanto
a tristeza implica uma diminuicdo em nossa poténcia de acdo. E importante salientar
gue nédo se trata de escolher entre tristeza e alegria, ou dentre dois sentimentos
situados em oposicdo, mas que existir implica, justamente, “[...] variar em nossa
poténcia de agir, entre esses dois polos, essas subidas e descidas, elevacdes e
quedas” (PELBART, 2006, p.1).

Se pensarmos que cada um se constitui e pode ser definido pela poténcia de
seus afectos?®, entdo um coletivo talvez possa ser pensado como um campo de
forcas (KASTRUP, 1999), mantido pelo poder de afetar e ser afetado de cada um,
em que cada acdo € permeada e afetada pelas forcas (afectos) que formam esse
campo, que por sua vez, constitui uma rede de relagdes. E como um campo que
Kastrup (1999) define acoletividade. Segundo a autora, a figura de um campo de
forcas de vetores é a figura de um espaco no qual a subjetividade pode emergir,
destituida da figura de um sujeito. Para ela, falar de produgédo de subjetividade
sempre implica considerar a coletividade, pois toda subjetividade é coletiva, e um
coletivo é formado por multiplos vetores.

Tanto Pelbart quanto Kastrup apoiam suas discussdes no pensamento e
conceitos de Gilles Deleuze, e é exatamente deste pensamento filoséfico que
provém a ideia de vetorializacdo, de rede, de direcbes mdultiplas e moveis, de

processualidade. Nesse sentido, os coletivos, 0s grupos, as grupalidades de teatro

8 O conceito de afectos é proveniente da obra de Gilles Deleuze e permeia essa discusséo tanto a
partir da abordagem de Peter Pal Pelbart quanto do préprio Deleuze.
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como campos de for¢a poderiam ser pensados e visualizados como micro “espagos
de resisténcia” (FERRACINI, 2006, p.41), cuja pratica provoca modos de afetar e ser
afetado.

Pensar nesse caminho sobre o coletivo em teatro me reportou a Firs?®, outro
sujeito-personagem desta tese, bastante singular principalmente no modo de
relacionar-se em grupo. Firs era um homem de quase cinquenta anos quando iniciou
sua caminhada no curso de graduacdo. Trazia consigo uma extensa trajetoria no
campo teatral, sobretudo como ator, e talvez por isso, soubesse como poucos se
colocar numa relacéo de coletividade.

A leitura de sua monografia logo me faz lembrar o modo como ele se
colocava, pois eu tinha a sensacao viva de que ele se posicionavaem grupo, tanto
no sentido corporal de inser¢cdo no espaco, de privar 0 espaco com 0s outros, de
nao se alhear do grupo, quanto no sentido das ideias, das provocacodes, dos
pensamentos. Ele agia como alguém que néo temia afetar e ser afetado.

No estagio em teatro, Firs atuou em um CIEP®, optando pela elaboracdo de
um texto draméatico em conjunto com a turma de alunos. Ainda recordo vivamente a
sua aula, a que assisti na condicdo de orientadora de estdgio e que me
impressionou, justamente, pela capacidade desse sujeito de fazer funcionar o
coletivo, de conseguir tecer junto com o0s alunos um texto, como um grande quebra-
cabeca em que cada um ia criando a parte que faltava para completar o todo.

Ele trabalhava como se dirigisse uma grande orquestra — eu imagino assim
esse ato —, na qual cada tipo de instrumento soa de uma determinada forma, e a
partir da partitura da musica, da regéncia do maestro, da maestria de cada musico,
vai se compondo um todo. Nao se trata de um todo feito de unidades, mas de
“conexdes variaveis” (PELBART, 2006, p.2), de relagbes diversas que mexem com 0
impalpavel “[...] dissolvendo formas e pessoas, estratos e sujeitos, liberando
movimentos, extraindo particulas e afectos” (PELBART, 2006, p.2).

Deleuze (2001) relaciona afectos e perceptos a arte, que para ele é a Unica

coisa no mundo que conserva e se conserva (p. 213). O que a arte conserva?

% Firs é um personagem do texto O jardim das Cerejeiras de Anton Tchecov. E um homem velho, 87
anos, um mordomo que serviu uma familia aristocratica ao longo de sua vida, sendo fiel, sabio e
atento a tudo e a todos.

%0 OColégio Estadual lvo Bihler — um CIEP localizado no bairro SENAI, periferia de Montenegro, foi
construido dentro do projeto arquiteténico original dos CIEPs (Centros Integrados de Educacao
Publica projetados por Oscar Niemayer) e inaugurado em 1994; porém nunca chegou a funcionar
em turno integral (FIRS, Trabalho de Concluséo de Curso, 2006).
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Afectos e perceptos. Ele afirma: “o que se conserva, a coisa ou a obra de arte € um
bloco de sensacgfes, isto €, um composto de perceptos e afectos” (p. 213), na
medida em que esses perceptos ndo S0 a mesma coisa que percepcdes, ou seja,
nao podem ser confundidos com o estado daqueles que 0s experimentaram, assim
como os afectos “[...] ndo s&o mais sentimentos ou afecgdes, transbordam a forga
daqueles que sao atravessados por eles” (p.213). Nesse sentido, sensagoes,
perceptos e afectos seriam seres que valem por si mesmos e ultrapassam o vivido,
existem para além do individuo, na auséncia do homem (p. 213).

Assim, a obra de arte como ser de sensacao, afirma Deleuze, existe por si.
Por forca disso, Kastrup (1999) fala em subjetividade destituida de um sujeito. E
Pelbart refere um “corpo” grupal como uma instancia constituida por uma variagao
continua de seus elementos heterogéneos, [...] como afetacdo reciproca entre
poténcias singulares [...] (2006, p.2). Mas Pelbart também se pergunta: “[...] como
pensar a consisténcia do ‘conjunto’?” (2006, p.2).

Para Firs — o aluno-ator-professor-sujeito-personagem desta narrativa —, tal
consisténcia foi sendo moldada nas constru¢des conjuntas de texto, de cena, nos
exercicios, nos jogos, a tal ponto que, nas palavras dele, “o coletivo estava presente
em cada momento das cenas exercitadas” (FIRS, Relatorio de Estagio
Supervisionado em Teatro I, 2006). Novamente, a imagem do coletivo aparece néo
como unidade Unica que caminha num mesmo sentido e que se fecha em si mesma,
mas antes, como algo que perpassa e atravessa 0s varios momentos, as multiplas
acoOes e direcoes.

Sigo acompanhando o pensamento de Pelbart na sua elaborag&o do conceito
de grupalidade e me defronto com uma nova aluséo a Deleuze, agora referindo-se a
uma interpretacdo etolégica da acdo. O autorfrancés nos diz que como nédo sabemos
de que afectos somos capazes, tampouco do que pode um corpo ou uma alma, uma
acao ética diz respeito, entdo, a pratica de uma experimentacdo, mas também da
prudéncia. Nesse caso, a ética estd relacionada a composicdo entre relacoes, a
composicao entre poderes. Nas palavras de Deleuze trata-se de “[...] sociabilidades
e comunidades. Como individuos se compdem para formar um individuo superior ao
infinito? Como um ser pode tomar um outro no seu mundo, mas conservando e
respeitando as relagbes e mundos préprios?” (DELEUZE, apud PELBART, 2006,
p.2).

Essa exploracdo da ideia de coletivo me remeteu de volta ao conceito de
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experiéncia. Experiéncia tecida nas palavras escolhidas, arranjadas de

determinadas formas, nos materiais, nos corpos recriados de modo a tocar

[...] nas significagBes existentes para torna-las destoantes, estranhas
e para conquistar, por virtude dessa estranheza, uma nova harmonia
gque se aposse do leitor, espectador, fazendo-o crer que existira
desde sempre e que desde sempre |lhe pertencera (CHAUI, 2002,
p.19).

E desse modo que uma obra de arte se materializa, independentemente
daquele que a especta, possibilitando uma relacdo que ndo seja ordinéria,
instrumental. Para a filésofa Chaui,

[...] uma obra ndo é coisa nem ideia, ndo € fato nem representacao,
ndo é um dado empirico nem posigéo intelectual, mas “uma maneira
ativa de ser” que a faz criar, de dentro de si mesma, a posteridade
vindoura de seus leitores-intérpretes (CHAUI, 2002,p.34).

Isso me faz relembrar, como afirmei anteriormente, que uma obra de arte (e
neste caso, refiro-me especificamente a obra teatral) ndo € s6 algo que provoca uma
experiéncia, mas antes, a prépria materializacdo de uma, e o €, dentre tantos
motivos, porque a arte se pensa por meio de afectos e perceptos (DELEUZE, 2001).
Para Deleuze (2001):

A arte é a linguagem das sensacgles, que faz entrar nas palavras,
nas cores, nos sons ou nas pedras. A arte ndo tem opinido. A arte
desfaz a triplice organizacdo das percepcoes, afeccdes e opinides,
gue substitui por um monumento composto de perceptos, de afectos
e de blocos de sensacbes que fazem as vezes de linguagem
(DELEUZE, 2001, p. 228)

A partir desta perspectiva, talvez seja possivel pensar um coletivo como um
campo de forca de vetores no qual o que estd em jogo sdo subjetividades que se
afectam mutuamente, materializando-se em experiéncia.

Um coletivo teatral como experiéncia artistica agrega a essa formulacdo a
possibilidade da experiéncia estética, a partir da criagao artistica. Por isso, pensar a
ideia de coletivo com relagdo a pratica teatral, a partir da imagem do campo de
vetores, remete ao préprio modo como vamos nos fazendo numa experiéncia teatral,

na qual a implicacdo do grupo no trabalho de cada um €&, ao mesmo tempo,
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inevitdvel e necesséaria, muito embora nem sempre objetiva, tangivel, palpavel,
Obvia.

No caso de Otelo®, mais um dos personagens desta narrativa sobre a
autoficcdo, o outro e o coletivo tém a ver com amizade, cumplicidade, confianca,
mas também com exposicdo ao outro: ao publico. O Otelo desta narrativa escolheu
sua melhor amiga como companheira de TCC: ela é a pessoa a quem ele
efetivamente escuta e confia. Ao reler sua monografia, recordo-me de Otelo sério,
dedicado, tenaz, mas duro, corporal e mentalmente.

Embora suas acdes e afirmativas revelassem seguranca e certa humildade
(ao reconhecer as proprias dificuldades), elas transpareciam também uma tendéncia
a justificar-se antecipando, assim, algo que |he fosse apontado. Tinha dificuldade
para compreender e aceitar o que lhe era dito, ainda que nao questionasse,
principalmente quando o comentéario era feito por um professor. Parecia temer a
presenca ou a interferéncia do outro no seu trabalho.

Ele se desafiou, colocandoo jogo e o teatro de rua como fundamentos para a
criacdo. Como ele proprio se da conta, 0 jogo acontece, realmente, quando se
estabelece um momento de cumplicidade entre os jogadores, sejam eles os atores
entre si ou 0s atores com a plateia. Na rua, isso se torna ainda mais fundamental,
porque € o que pode ajudar a garantir a permanéncia desse outro da cena — a
plateia. Esta, por sua vez, ndo tem obstaculos que a impecam de ir-se embora, de
seguir seu caminho, ao invés de deter-se para assistir ao espetaculo.

Ao falar sobre o processo de criagdo, Otelo descreve como sua principal
descoberta a possibilidade de jogo estabelecida com a plateia, logo no inicio do
espetaculo — quando ele e sua colega estdo arrumando a cena. Para ele, a cena
inicial tornou possivel tanto compreender o modo pelo qual se estabelece um estado
de jogo, de brincadeira com a plateia, quanto descobrir e averiguar as possibilidades
de jogo com cada publico, com cada grupo de pessoas que se reunia para assistir a
encenacao.

Otelo escolheu como elementos de trabalho: um texto farsesco de Anton
Tchecov, chamado de O bilhete Premiado; exercicios corporeo-vocais que faziam

parte do seu repertério de preparacéo; jogos (teatrais e ndo teatrais); e a elaboracao

% Otelo é um dos personagens classicos da dramaturgia shakespeareana. Ele € um general mouro a
servico do estado de Veneza, um homem nobre, corajoso, viril, que se perde em virtude do
excessivo cilime que sente de sua esposa Desdémona, a quem acaba por matar.
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de um personagem tipo por meio de improvisacao. A partir desses elementos, ele
construiu — com sua colega de cena — um pequeno espeticulo para ser
apresentado em espaco aberto (pracas, parques ou na rua).

Ele percebeu, dentro do processo de criacdo, que o jogo utilizado como
técnica teatral — ainda que ndo possa prescindir daquilo que lhe é cerne, a
espontaneidade —necessita, a0 mesmo tempo, estar calcado numa estrutura muito
precisa e com a possibilidade de relacdo com o outro. Assim, ele conclui: “[...] é
necessario ter um dominio técnico para fluir o jogo”, e completa: “[...] quando
acontece o jogo com o publico, sinto que se instaura uma relacdo de cumplicidade”
(OTELO, Trabalho de Conclusdo de Curso, 2006, p.51). Nas consideragdes finais,
ele constata que € possivel criar e codificar as circunstancias do jogo e trabalhar
para que elas se mantenham organicas, vivas, com espontaneidade.

Um momento de jogo é um momento no qual as relacdes se estabelecem, em
que o0s envolvidos se implicam mutuamente, em que experimentam um
compartilhamento relacionado ndo s6 a objetividade daquilo que esta ocorrendo,
mas principalmente a ordem do acontecimento — possivel, porque ocorre sob dadas
circunstancias, num espaco tempo de mudltiplas implicacbes. Novamente aqui
aparece uma ideia de coletivo na qual o sustentaculo sdo as multiplas afeccdes; ou
seja, trata-se da ligacdo com aquilo que atravessa as relagdes, que as compde e as

inscreve num determinado plano.

3.3 Constituir a sino coletivo do grupo de teatro

Diz-se que teatro é uma arte do coletivo, porque — dentre outros motivos,
além dos jA mencionados — cada relacdo em teatro acaba instaurando, ainda que
temporariamente, formas de  associacbes, encontros, agrupamentos,
compartilhamentos que redundam em um coletivo. Ocorre que esses coletivos séo
tdo diversos quanto suas associacdes, que vao desde um elenco para a montagem
de um espetaculo (que tem a exata duragdo da vida daquele espetaculo) até as
companhias de atores ou 0s grupos de teatro que se mantém trabalhando juntos ao
longo de muitos anos, e por forca disso, tornam-se referéncia poética, estética e
ética para outros.

O diretor de teatro russo Jurij Alschitz (2012) também chama a atencédo para

uma diferenciacéo entre companhia de teatro e companhia de atores. Segundo ele,
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fazem parte de uma companhia de teatro todos os envolvidos na constru¢cdo do
espetaculo, desde os camareiros até os administradores, incluindo atores e diretor.
E o fazem porque “[...] de todos eles depende nao s6 o sucesso do espetaculo, mas
também a vida de todo o teatro, e até mesmo as ideias criativas que determinam a
sua existéncia” (ALSCHITZ, 2012, p.18). Assim, a impressdo de que as pessoas
responsaveis pela limpeza do palco, por exemplo, ndo interferem na criagédo, seria
um equivoco, pois quando se trata de um coletivo teatral, “[...] a energia de todas as
pessoas que trabalham sob o mesmo teto se concentra na energia Unica da
companhia de teatro” (p.18-19).

Aqui é possivel antever, novamente, a ideia de grupo como um campo de
afectacdo reciproca, uma rede de relacbes que potencializa a criacdo de afectos.
Ocorre, entretanto, que a nocdo de companhia sobre a qual se debruca Alschitz
(2012), aquela que interessa mais a esta discussdo, € a de companhia de atores.
Para cada fase, momento, tempo, espagco a que corresponde uma experiéncia de
pratica teatral, corresponde na mesma medida uma visdo particular do que seria
uma “companhia de atores” (ALSCHITZ, 2012, p.20). Na histéria do teatro,
encontramos menc¢ao a muitas dessas companhias, desde a Commedia Dell arte até
algumas mais contemporaneas, como o Théatre du Soleil*?, o Odin Teatret®* ou o
Centre International de la Création Théatrale®*, para citar alguns.

O diretor russo Alschitz pensa sobre o coletivo em teatro a partir da ideia da
companhia de atores (ou grupo de teatro, como alguns preferem nomear), como
experiéncias duradouras, longevas, a que se pode referir — justamente por forca de
uma trajetéria que deixa rastros e referéncias —como coletivo. Para Alschitz, esse
teatro que chamam de grupo deveria ter, como referéncia mais alta em termos
artisticos, o nome de “Ensemble” (2012, p.11).

O referido diretor define a arte do teatro como “[...] uma arte tecida de
instantes de beleza” (ALSCHITZ, 2012, p.14). Novamente a ideia do encontro
coletivo teatral como algo constituido numa superficie permeada por

atravessamentos, presentes na imagem de algo que foi tecido. E Alschitz

% Coletivo de artistas de teatro, fundado e dirigido por Ariane Mnouchkine desde 1964, tendo por
sede 0 espaco da Cartoucherie, localizada na area leste de Paris.
* E um grupo de teatro radicado na Dinamarca, na cidade de Holstebro, fundado e dirigido pelo
dlretor italiano Eugenio Barba, em 1964.
* Uma organizacado fundada em Paris, 1970, pelo diretor inglés Peter Brook sob o nome de Centre
International de la Recherche Théatrale. Em 1973, o grupo foi renomeado para Centre International
de la Création Théatrale.
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complementa, dizendo que “o instante é a arte do invisivel, do Unico e do inexistente.
Ndo se pode captura-lo, ndo se pode transmiti-lo, até mesmo analisi-lo é
impossivel” (p.14-15). Para ele, um desses instantes magicos na arte teatral €,
precisamente, o da aparicdo de uma companhia. A companhia seria “[...] uma
apari¢cao que lampeja e em seguida desaparece” (p.15).

O interessante da imagem que ele cria através da companhia é que ela alude
ndo somente a uma experiéncia de grupo que podemos situar historica e
espacialmente, mas a propria experiéncia de coletividade possivel no teatro. Nesse
sentido, as companhias teriam uma vida que lhes é imanente, que ultrapassa as
individualidades que as compuseram, embora ndo possam prescindir dessas
individualidades para dizer da sua constituicdo — semelhante ao que afirma Deleuze
(2001) sobre a obra de arte (para ele, esta existe em si como um ser de sensacgao).

Na imagem criada por Alschitz (2012), a companhia teria uma condigdo de
existéncia que se prolonga para além do vivido. Ele diz que

[...] a respeito da companhia, contam-se lendas, como se fosse um
milagre. Fala-se da vida de antigas companhias como da vida de
pessoas ilustres, porque também a vida delas é de um instante. E
assim, verdadeiramente: as companhias nascem, vivem e morrem,
exatamente como as pessoas geniais (ALSCHITZ, 2012, p.15).

E o diretor prossegue: “O que ou quem une e divide as pessoas? O gue ou
guem as impele a sonhar a criacdo de uma companhia, e porque chegam
frequentemente a destrui-las com as préprias maos?” (ALSCHITZ, 2012, p.15). Para
ele, sdo essas perguntas relacionadas a pratica e ao ensino do teatro que podem

possibilitar o desenvolvimento da arte teatral (2012).

Estou convencido de que esta é a questdo fundamental, a mais
importante para um artista: compreender qual é a fonte da qual se
nutre, em qual atmosfera vive e sobre qual terreno artistico floresce a
sua obra (ALSCHITZ, 2012, p. 18).

Assim, a companhia, o coletivo teatral, mas talvez também os varios coletivos
nos quais o que esta em jogo é a relacdo permeada por um carater pedagogico,
possam ser pensados como lugar de experiéncia, de atravessamentos, de
compartilhamentos e embates — exatamente, por isso, constituidos e constituintes

dos sujeitos que os compdem.
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Tal discussdo faz-me acolher aqui a trajetéria de mais um dos alunos-
personagens desta tese, a qual encerra também um modo de relacdo com o
coletivo. Nesta narrativa, a relacdo com o coletivo ndo se da por meio de empatia,
de correspondéncia ou harmonia; ao contrario, ocorre quando o ato de defrontar-se
com o coletivo for¢ga a uma convivéncia e a repensar a relagdo com o outro, a partir
das urgéncias que esse contato provocou. Refiro-me a Caliban®.

Seus trabalhos deixam antever algo que transpareceu, ao longo do curso de
graduacdo, em suas acdes, modos de se relacionar, posicionamentos,
argumentacodes e ideias: um misto de fragilidade, arrogancia, conviccéo, tenacidade
e ignorancia. Fragilidade porque seus trabalhos encerravam, ao mesmo tempo, um
conjunto de problemas quanto a dar forma e aprofundar o proprio trabalho,
agregados a dificuldade em admitir e trabalhar suas fragilidades. Isso, acrescido ao
fato de que tinha, antes da graduacédo, alguma experiéncia no campo teatral, com
alguns conceitos pré-determinados — o que lhe conferia uma dificuldade ainda
maior na escuta dos outros, sobretudo com relacéo a seu proprio trabalho.

Caliban tinha também uma dificuldade de compreensao: por vezes, ouvia,
mas nao parecia entender. Ele costumava dizer: “Eu preciso que me digam o que eu
devo fazer, porque é muito dificil pra mim ter ideias com estas histérias e temas que
vocés estdo querendo trabalhar!” (Diario da professora, outubro, 2006). Para
Caliban, em suma, era dificil se deixar levar pelas escolhas quando elas ndo eram
as suas, era dificil escutar e aderir as proposi¢des dos outros.

Por ocasido de seu estagio no Ensino Fundamental, a primeira questdo com
a qual se defrontou foi justamente a dificuldade em estabelecer dialogo com uma
turma de 52 série, de meninos e meninas entre 10 e 13 anos, nada dispostos a ouvir.
Foi assim que ele se viu na preméncia de inventar estratégias para ser ouvido: ora
um apito que soava alto, insistente e irritantemente, ora a entrada de um
personagem feito pelo professor, com o soar de todo seu alcance vocal (ele tinha
uma voz bastante potente). E foi entdo que ele se colocou como objetivo dentro da
pratica pedagdgica: “incentivar através do trabalho a capacidade de
escuta”’(CALIBAN, Relatério de Estagio Supervisionado I, 2007, 8). Ele afirma:

% personagem da peca A tempestade de Willian Shakespeare, é a figura de um escravo selvagem e
deformado que habita uma ilha onde vao parar Préspero, o duque de Mildo e sua filha Miranda,
apos sobreviverem a um naufragio.
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O meu grande desafio era ser ouvido por eles, e eles se ouvirem
entre si. Quando entrei na sala, no primeiro dia meu “estémago
doeu”, senti um grande desconforto, pois sou uma pessoa que
aposta em informalidades, acreditando que assim as coisas sdo mais
verdadeiras/naturais, e a escola € justamente o contrario, um lugar
extremamente formal, que faz questdo de passar imagem de algo
muito sério/fechado. Achei que eu teria que me moldar, mudar
radicalmente, mas felizmente isso ndo aconteceu, pude conduzir as
aulas de forma bastante descontraida/divertida e também séria
(CALIBAN, Relatorio de Estagio Supervisionado |, 2007, p. 18).

N&o se trata aqui de uma mudanca radical, de alguém que se transformou
profundamente — no modo de pensar e operar com suas acdes — em contato com
outro; houve, sim, uma experiéncia necessaria de escuta para que a pProposicao
pedagdgica teatral tivesse ocorrido. Ao mesmo tempo, sé se faz ouvir quem é capaz
de escutar.Em face da grande dificuldade em ser ouvido pelo grupo de alunos,
Caliban foi operando suas escolhas metodolégicas muito mais em funcdo da
tentativa de amenizar esse problema do que, propriamente, para o desenvolvimento
de uma experiéncia teatral.

Nos primeiros encontrosde Caliban com os alunos de estagio, as aulas
ficaram restritas & arrumacdo da sala®® e ao trabalho com jogos que envolviam
atencao, percepcao de si e dos outros. Como nao logrou nem siléncio, nem atencao
com os primeiros procedimentos, Caliban resolveu mudar sua estratégia: escolheu
um texto de teatro e propds aos alunos que fizessem uma leitura dramética em

duplas. Sobre o trabalho com a leitura, ele afirma em seu relatorio:

As apresentacdes continuaram e a turma se agitava, ndo paravam de
conversar paralelamente. Falei sobre a necessidade de ouvir os
outros, e a maioria ndo parou de conversar nem para me escutar
(CALIBAN, Relatério de Estagio Supervisionado |, 2007, p. 8).

O que caracterizou sua pratica pedagogica foi, sobretudo, o incbmodo com a
falta de escuta na relagdo com a turma e o modo como ele tentou criar estratégias
com o trabalho teatral para minimizar tal desconforto. Assim, além dos exercicios ja
citados, ele prop6s a apreciacao de filmes, exercicios fisicos que envolviam musica
e danca, exercicios fisicos de ocupacdo do espaco, imagens corporais com ou sem

movimentos, improvisagdes com a turma toda ou em pequenos grupos.

% Nas escolas publicas, de uma maneira geral, ndo se dispde de um espago apropriado para uma
aula de teatro. Assim, é bastante comum que o professor com a ajuda dos alunos, proceda a
arrumacdo da sala, desviando cadeiras e mesas para a periferia da sala e abrindo, assim, o
espago necessario para que possa ocorrer a aula de teatro.
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Ao final do relat6rio, na avaliacdo sobre sua pratica pedagogica, ele afirma:
“os alunos perceberam o quanto ndo se ouvem entre si, e eu, o quanto é dificil fazer
teatro sem escuta” (CALIBAN, Relatério de Estagio supervisionado em teatro I,
2007, p.16). Por outro lado, o0 ato da escuta, per se, encerra ou denota, em alguma
medida, uma abertura ao outro, um modo de se colocar de maneira permeavel.
Talvez resida ai, nessas microa¢gfes, 0 modo como vamos preenchendo o poder de
afetar e ser afetado que nos corresponde e de como vamos nos constituindo em
grupo, como grupo e como singularidades.

A ficcdo de si possivel na relacdo com o outro encerra, talvez, instantes de
vida possiveis de serem descortinados na magia de uma revoada de passaros ou no
subito movimento de um cardume de peixes assustados por uma presenca
(ALSCHITZ, 2012). O diretor russo se diz “[...] convencido de que uma companhia é

a forma mais alta de unido entre seres vivos” (p.13). Para ele,

A magia de um grupo que se move como uma unidade pode
transmitir tudo: energia, emotividade, atmosfera, mas pode também
revelar — e isto € o mais importante — um sentido mais alto da
existéncia, escondido e secreto (ALSCHTIZ, 2012, p.13).

Esse sentido revela-se em instantes, em longas viagens de apenas um
segundo, ndo importando o quanto dura em tempo real — se séculos, anos ou dias,
afirma Alschtiz (2012), pois se trata de como o tempo metafisico ganha vida. Ou
talvez tenha a ver com o instante, conforme descrito por Deleuze (2002), no qual,
num embate entre a vida e a morte, a vida de um individuo cede lugar a um puro
acontecimento. E o que ele nomeia como imanéncia, um instante de vida. Imagino
residir ai a poténcia que sustenta um coletivo: os instantes de vida.

Tais instantes habitam e se projetam ao mesmo temponos diferentes modos
de afeccdo que se desprendem dos personagens que compdem esta discussdo
acerca da autoficcdo e da relacdo de si para consigo: no exemplo de uma verdade
que se realiza somente na presenca do outro, da qual Vladimir € protagonista; num
corpo como o de Firs, que encarna a relagao com o coletivo, com outro, por forca de
suas acoes; ou ainda no descompasso das relagbes vivenciadas por Caliban, nas
quais se faz notar tanto a natureza — n&o objetiva, nem dual — das afeccdes

guanto sua condicdo de algo que sucede nas praticas.
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4 TERCEIRA FICCAO: DE SI NO PROCESSO DE CRIACAO

A formacdo como um processo que engendra a criacdo de si, no sentido de
um modo ético e estético de formulagdo de si mesmo, foi, desde as primeiras
discussbes®’, uma questdo central que me instigou e com a qual tenho trabalhado
ao longo desta tese, sempre com énfase nos temas que dizem respeito a formacao
do ator-professor. Trata-se, aqui, de apontar ideias sobre a relacdo entre formacéo e
criacdo, tomando como referéncia a nogcdo de criacdo dentro de uma dada pratica
artistica — neste caso, o campo das Artes Cénicas. No entanto, trata-se também de
uma questdo extremamente relevante e bastante presente nos debates atuais, seja
no campo das artes, seja no da filosofia ou da educacéo: reafirmo-me ao tema da
“estilistica da existéncia” (ORTEGA, 2009, p.11). Como nos diz Nadja Hermann,

esse tema, em sintese, aponta para

[..] a importdncia de escolher o modo de viver, quais valores
orientam nosso agir, como nos constituimos, a ponto de ndo mais
estarmos seguros para delimitar quando isto € uma questédo ética ou
estética, dada a interpenetracdo de elementos do sensivel e do
racional (HERMANN, 2010, p.21).

Nosso propésito € o de dar a pensar sobre a criagdo teatral como
possibilidade de “invengdo de si” (KASTRUP, 1999), sobre fazer da propria
existéncia uma experiéncia de constante criagdo, bem como de constituir a
experiéncia de vida como modo de experienciar uma verdade. Tal verdade, por sua

vez, estaria sempre calcada em modos de se ficcionar, “[...] um ficcionar sobre a

%" Problematizacdes instigadas pela obra A Hermenéutica do Sujeito de Michel Foucault (2004), e
submetidas como tema para pesquisa no processo que inaugurou o percurso desta tese junto ao
PPGEDUUFRGS.
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aparéncia” (HERMANN, 2010, p.40). Faz-se ai uma problematizacdo da educacédo
ético-estética na sua relacdo com o tragico (no que tange a tragédia grega classica).

Para a autora,

[...] a valorizagdo da aparéncia se realiza na obra de arte, pois ela
trabalha com as ilusbes do mundo, sabendo que se trata de ilusdes,
portanto, sem apresentar nenhuma sintese conciliadora e sem que a
diferenca seja um mero momento dialético de transicdo para a
identidade. A arte afirma a vida, ressalta aspectos, deforma ou omite
tracos, em funcdo de uma transfiguracdo do real (HERMANN, 2010,
p.40).

A relacdo que a professora Nadja Hermann intenta em seus escritos diz
respeito, a meu ver, a uma experiéncia relacionada com a apreciacao estética, com
a fruicdo de uma determinada obra. Meu intento, ainda que configurado numa
relacdo com a poética — principalmente no que esta Ultima aduz ao fazer, a criagéo
de uma obra —, encontra ecos na abordagem dessa estudiosa, sobretudo naquilo
gue se refere a uma constituicao de si relacionadaa uma formacéo ética e estética.

Para empreender um percurso de discusséao e (por que nao dizer?) de criacao
em torno da relacdo entre criacao artistica e criacdo de si, tomei as descri¢cdes dos
processos de elaboracdo dos alunos-professores-atores desenvolvidos em seus
Trabalhos de Conclusdo de Curso, aqui recriados e narrados por mim. Na proposta
de trabalho feita aos alunos (a qual aglutinava criacdo e analise da obra teatral
formulada), todos foram desafiados e incitados a se mostrarem por meio de suas
praticas, a falarem de si e a configurarem os diferentes percursos vividos na
graduacéo.

Embora a proposicao e as regras para o Trabalho de Conclusédo de Curso
(TCC) fossem iguais para todos, cada trabalho foi sempre muito singular, justamente
porque movimentava aquilo que cada um construiu como possibilidades de trabalho
para si, tanto do ponto de vista das duvidas quanto das habilidades individuais.
Assim, cada trabalho foi uma obra de ficcdo que, ao mesmo tempo, revelou um
modo de cada sujeito debrucar-se sobre si, de se constituir como persona cénica e
individuo atuante no seu espaco de vida, nas suas relacdes, no seu mundo.

N&o quero semear o mal-entendido, ja tornado lugar comum, segundo o qual
se pensa o ator como aquele que esta (ou pode estar) sempre representando, ainda

que envolvido com simples acdes do cotidiano. Nesse sentido, o ator seria,
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supostamente, digno de ser olhado com desconfianga, uma vez que poderia estar
sempre falseando suas agdes e reacgoes.

Ora, em outras ocasides — como nas discussfes produzidas em minha
dissertacdo de mestrado —, eu mesma falava sobre essa questdo, ao discutir as
nocdes de real, fingimento, simulacro, verdadeiro, virtual, no trabalho do ator. Dizia
eu, naquele momento, que a acao do ator ndo consiste em fingimento, dissimulagéo,
mas antes em um ato de recriagdo. Em outras palavras, trata-se da producao de
uma obra ou de outra realidade — diversa da nossa cotidiana —, e nessa condicao,
possivel de ser pensada, talvez, como uma simulacdo, no sentido de um exercicio
da capacidade de tornar presente aquilo que até entédo ndo existia.

Nesta tese, optei por tomar o termo ficcado para dizer dessa outra realidade —
criada pelo ator no exercicio de seu oficio — por entender que se trata de um
trabalho de “transfiguragéo do real” (HERMANN, 2010, p.40), como uma forma de
operar sobre a realidade. Esse trabalho ndo esta calcado na busca por uma verdade
nem por uma realidade, de modo univoco. Ao contrario, tal processo relaciona-se
com algo que movimenta e extrapola as proprias no¢des de verdade e realidade, ja
que assinala o carater duplo da ficcdo — que nesse caso, mescla, de uma maneira
inseparavel, o empirico e o imaginario.

Para Saer (2001), em artigo que problematiza o conceito de ficcao, esta

[...] ndo solicita ser acreditada enquanto verdade, e sim enquanto
ficcdo. Esse desejo ndo € um capricho de artista, mas a condigédo
primeira de sua existéncia, porque s6 sendo aceita enquanto tal se
compreenderéa que a ficcdo ndo é a exposicao romanceada de tal ou
gual ideologia, mas um tratamento especifico do mundo, inseparavel
do que trata. Este € o ponto essencial de todo o problema, e é
preciso té-lo sempre presente, caso se queira evitar a confusdo de
géneros. A ficcdo se mantém a distancia tanto dos profetas do
verdadeiro quanto dos eufdricos do falso (SAER, 2001, p.2).

Ou como alude Foucault, em entrevista ao ator Moriaki Watanabe: “Nao tem
sentido perguntar se o teatro é verdadeiro, se ele real, ilusorio ou mentiroso. O
simples fato de formular a pergunta faz desaparecer o teatro” (2011, p. 222).

Como atriz, percebo que o universo da ficcdo me habita. Vejo-me
perambulando na superficie do ficcional, para conseguir realizar minhas criagdes.
Entendo que o ator necessita mergulhar nas préprias ficgcdes, ou ainda, em cada

acao, cada gesto, cada movimento que constitui seu ato ficcional. Ao mesmo tempo,
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precisa entender e guardar a forma, o caminho, o percurso que o tornou possivel,
visto que precisara ser capaz de retoma-lo indefinidas vezes.

O ator precisa trabalhar na duplicidade de quem se entrega com veracidade,
com profundidade, aquilo que esta fazendo, porém sem perder de vista 0 modo de
fazé-lo. Essa forma de proceder — que se refere a uma relacdo do ator como sua
criagdo — constroi uma abordagem para a ficcdo no universo teatral, e € justamente
a esse modo de operar com a ficcdo que aludo quando a utilizo como mote para
problematizar as diferentes relacdes com a criacao.

Bem, mas qual seria esse outro modo de espraiar a ficcdo para o prosaico da
vida, de fazer da propria existéncia uma obra de ficcdo ou uma obra de arte? Ora,
depois de tudo que li e vi, em mim e naqueles com quem me dediquei a tarefa de
uma formacédo teatral, penso que criar a si passa também por um processo que
envolve técnicas, exercicios, um verdadeiro treino diario e exaustivo para a vida.

Entretanto, ainda que esse treinamento tenha muito de objetivo, de escolhas,
de modos de se debrucar, de olhar, de pensar (assim como o processo de criacao,
gue redunda numa obra de arte), existe ai um tanto de imponderado, de incerto, de
movel, de transforméavel, de moldavel, proprio de tudo o que € vivo, ou ainda de tudo
0 que é da ordem da prépria criacdo. Ao mesmo tempo, tomar o processo de criacao
teatral como possibilidade para pensar a criagdo de si mesmo talvez seja o impulso
necessario para pensa-lo, experimenta-lo como uma pratica capaz de nos fazer
acessar diferentes estados, formas, camadas ficcionais que, por sua vez, seriam 0
elo entre experiéncias mais potentes de criacdo e a possibilidade de pratica-las no
prosaico da vida.

Na secao a seguir procurarei ater-me, primeiramente, a uma narrativa que faz
referéncia a diferentes processos de criagdo artistica de dois personagens desta
tese — até o momento ndo mencionados. Entendo que assim, surgirdo 0s
elementos que permitirdo vislumbrar uma outra face da criagdo — aquela que da
forma ao sujeito de uma pratica, ndo somente ao individuo responsavel por uma

criacao.

4.1 Escrever, incorporar, inscrever-se
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Inicio com Ofélia®. Esta personagem-atriz-aluna partiu do desejo de trabalhar
sobre a tematica do tempo cdmico, a partir do seu clown. Aqui se faz necessario um
preambulo para situar um pouco a figura do clown®.

O trabalho sobre o clown insere-se nas técnicas de trabalho com mascara.
Para Burnier, o uso da mascara “[...] requer um processo iniciatico” (2001, p.209), e
o clown como tal tem seu rito de passagem. Além disso, a mascara do clown é
considerada a menor de todas as mascaras, porém aquela que mais revela
(BURNIER, 2001). E o €, porque o clown ndo é um personagem, mas antes trata-se
“[...] da ampliacdo e dilatacdo dos aspectos ingénuos, puros e humanos, portanto
‘estupidos’, do nosso proprio ser” (p. 209). Por isso, diz-se que o clown “[...] ndo
representa, ele é¢” (p.209).

E importante ressaltar que existe uma diferenciacdo entre o ato de
representar uma personagem (alguém diferente de si) e o ato no qual o ator, de
posse de um estado de representagdo ou de presenga — como referem alguns
autores —, apresenta dimensfes do seu “eu”’(como disse Burnier) ampliadas e
dilatadas. Um clown, igualmente, “[...] € 0 homem assumindo sua humanidade e sua
fraqueza, e por isso, tornando-se comico” (BURNIER, 2001, p.206).

Ofélia escolheu trabalhar no ambito dessa segunda perspectiva, com o
cOmico a partir do seu clown. Ela havia experimentado essa pratica (de iniciacdo ao
clown) no decorrer da graduacéo, no trabalho proposto por um dos professores do
curso, e seguiu adiante por um caminho semelhante. Assim, para seu Trabalho de
Conclusdo de Curso, ela decidiu criar uma cena cémica através de gags® para
experimentar-se e se expor diante do publico, como objeto de riso.

No processo do TCC, cada aluno tinha de eleger uma questao de pesquisa,
um problema ou um tema, algo que o inquietasse, instigasse, articulando-o a uma
dimenséao teodrica. Tal escolha deveria também estar relacionada a possibilidade de,
com ela, ser desenvolvida e experimentada uma pratica artistica. Ofélia decidiu

refletir sobre o tempo cOmico e intitulou seu trabalho como: Regente elétrico para

%8 Personagem da tragédia shakespeareana Hamlet, principe da Dinamarca. Ofélia € descrita como
uma jovem nobre e honrada, que se apaixona pelo jovem Hamlet e acaba suicidando-se, ao que
tudo indica, por forca desse amor.

% Muitos sdo os trabalhos, sobretudo em nivel académico, gue tematizam, em diferentes formatos e
medidas, o trabalho sobre o Clown. Cito alguns que podem trazer referéncias mais precisas e
aprofundadas a respeito desse trabalho: Burnier (2001); Icle (2010); Ferracini (2006).

° Do inglés norte-americano gag, broma, efeito burlesco. Termo empregado originalmente no
cinema, efeito visual ou verbal repentino e cédmico (PAVIS, 1980, p. 233, traducdo nossa).
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acompanhar pecas*: uma investigacdo sobre o tempo cémico. Sua pergunta de
pesquisa foi o seguinte: “[...] como é possivel construir a comicidade do clown
através do tempo de suas acdes?” (OFELIA, Trabalho de Conclusdo de Curso,
2006, p.7).

Para compor as gags— que por sua vez, compuseram a cena cOmica —, a
aluna realizou improvisacéo de acodes e situagdes comicas, desenvolvidas a partir de
objetos, musicas e temas que, embora previamente selecionados, nao
estabeleceram a priori a forma da cena. Serviram, antes, como mote, como
desencadeadores da criacdo. Na descricdo do seu processo de criagcao, Ofélia narra

0 que segue:

[...]a exploragéo das possibilidades dos objetos era livre, eu tentava
ndo pensar no que fazer, apenas fazer. No entanto, algumas vezes a
ideia vinha antes da acdo. No inicio me incomodei. Entédo, pensei que
ficar numa luta entre pensar e tentar ndo pensar em nada era muito
mais racional do que aceitar algumas ideias prematuras, que aos
poucos poderiam ser encaixadas. Depois do ensaio, anotava 0s
momentos mais interessantes e criativos da relagdo (OFELIA,
Trabalho de Conclusao de Curso, 2006, p.7).

Para que possamos visualizar um pouco melhor a minucia desse processo de
criacdo, descrevo a seguir o modo como Ofélia construiu suas cenas. Depois de um
primeiro momento em que improvisou mais livremente para brincar com acdes do e
para o seu clown, Ofélia decidiu exercitar a triangulacdo. A triangulacdo € um
exercicio fundamental para o trabalho com qualquer mascara. Basicamente,
consiste em fazer uma acédo, olhar para o publico, perceber sua reacédo, deixar-se
afetar por essa reacdo (no caso do clown, isso implica permitir-se perceber o seu
préprio ridiculo diante da circunstancia) e voltar o foco para aquilo ou aguele com o
qual se esta contracenando ou jogando. No caso do clown, € bastante comum esse
tipo de jogo de dar-se com um objeto — era o caso da cena de Ofélia.

Recordemos uma cena. Certa feita, em um ensaio, Ofélia colocou uma

musica da cantora norte-americana Aretha Franklin, “Since you’ve been gone”, para

“ Aparelho inventado por Stanislavski e descrito em sua obra A construcéo da personagem (2001)

da seguinte forma: “uma espécie de Regente Elétrico para Acompanhar Pecgas. Seu invento ainda
estava numa fase muito primaria, mas o que ele pretendia era o seguinte: na caixa do ponto,
invisivel ao publico, mas visivel aos atores, haveria um pequeno aparelho com duas lampadas
elétricas piscando silenciosamente, as quais substituiriam respectivamente o mostrador e a batida
do metrbnomo. Quando necessario, o ponto ligaria o aparelho, de acordo com as indicacdes
marcadas em seu livro para os andamentos estabelecidos durante os ensaios, para cada
segmento importante da peca. Desse modo, poderia lembrar aos atores o andamento certo da
peca”’ (STANISLAVSKI, 2001, p. 291).
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criar um numero de dublagem. Como estava sozinha na sala de trabalho, tinha de
ligar o som, correr até o microfone e iniciar a cantar junto com a cantora. Essa acao,
aparentemente simples, foi o estopim para desenvolver todo o seu numero
clownesco, pois varias peripécias surgiram dai.

Primeiro, ela ndo conseguia chegar a tempo até o microfone para iniciar a
dublagem junto com a cantora. Entdo, desculpava-se com o publicosem fala
oralizada — o constrangimento do clown aparecia no seu corpo por intermédio de
suas acoes fisicas — e fazia uma nova tentativa, da mesma forma(segundo a légica
do clown, ndo h&a problemas com os procedimentos do ator; os problemas estariam
com os objetos). Em seguida, ela resolveu improvisar uma coreografia de sapateado
americano, junto com o numero de dublagem, ampliando assim as dificuldades com
as quais precisava lidar como clown. Tudo isso era apresentado, num primeiro
momento, para um publico imaginario.

E importante salientar ainda que além desses nimeros (no caso, a dublagem
e 0 sapateado) decididos e pensados pela atriz, a cena clownesca foi se constituindo
também pelos detalhes de cada momento, de cada passagem, que afetam
diretamente o que ocorria com o clown, sempre numa relagéo direta com o publico.
Assim, no caso de Ofélia, o microfone (uma vassoura) que por vezes foi ao chdo ou
saiu da posicdo na qual ela havia colocado inicialmente; ou um barulho qualquer,
vindo de outra sala, que interferia no seu nimero; ou ainda o fato de tropecar no fio
do som na ida ou volta de quando ia colocar a musica — enfim, essas tantas
informacdes, proprias de cada ambiente no qual o clown esta presente e com as
quais ele pode e deve jogar para construir 0 seu modo de operar com a comicidade
dentro da logica do clown— foram os elementos improvisacionais que fizeram Ofélia
constituir a cena que deu fechamento ao seu TCC.

Foi desse modo que a aluna atriz-professora construiu sua cena comica
intitulada Sweet Baby, cuja estrutura dramatirgica consistiu na preparacdo e
apresentacdo de um numero de dublagem, acompanhado de uma coreografia de

sapateado americano. Nas descri¢cdes do processo vivido,Ofélia salienta que:

[...]Jassim que estruturei a dramaturgia do nimero clownesco, passei
a ensaia-la. Esse foi um momento bastante peculiar, pois a cada
ensaio havia um roteiro novo. Mesmo que eu tentasse repetir 0 que
havia feito anteriormente, sentia-me como se estivesse mentindo,
porque o curso da acgao tracava outro caminho. Pude contar, escritos
em meu diario, mais de oito roteiros diferentes para a mesma
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situacdo. As anotagcOes dos roteiros ndo foram retomadas nenhuma
vez durante o processo. Mas enquanto as fazia, era como se tivesse
alguma certeza sobre o trabalho, como se esse fosse algo palpavel.
Mas no ensaio seguinte, tudo me escapava por entre os dedos
novamente e novas possibilidades apareciam. Aos poucos, fui
optando pelo roteiro atual, mas certamente ainda ha muitas outras
possibilidades para cada situacdo (OFELIA, Trabalho de Conclusdo
de Curso, 2006, p.24).

Dos escritos de Ofélia, trago também alguns fragmentos de textos que
encerram de forma pungente sua caminhada no processo de criacdo, na relacao
com o tempo cébmico ou ndo, com o clown e, sobretudo, no modo como ela foi se
constituindo no e pelo trabalho. Sao textos nos quais ela se experimenta como
criadora também na escrita. O primeiro texto € uma composicdo poética que Ofélia

trouxe como epigrafe do seu trabalho:

Quando o vazio toma conta

E corrompe meu corpo e meu cérebro

N&o sei mais o0 que inventar

Para passar o tempo...

Quando percebo

Estou a espera de algo que dé sentido

A0S meus movimentos repetitivos

Queria andar de bicicleta hoje,

Voar as trangas por ai...

Mas néo tenho trancas

Nem bicicleta

E minha imaginacéo ja perdeu sua ultima
Faisca de vida

Esta fadada a esperar

Por um sopro de luz que a reavive e reinvente
Tudo é tao real agora...

O livro sobre a mesa,

A ponta quebrada do lapis,

As datas a serem cumpridas,

Os acordes da musica ao fundo, que me deprime.
Esfor¢co-me para equilibrar-me sobre as pernas.
Um minuto,

Vou colocar meu nariz vermelho...

S6 rindo da prépria dor é possivel

Viver nesse mundo sem pé nem cabeca.
(OFELIA, 24 de junho de 2006)

No segundo texto, ela narra um acontecimento de sua infancia que diz das

primeiras experiéncias com o tempo e a comicidade:

Buscando referéncias sobre o tempo, lembrei-me de um
acontecimento importante. Na minha casa, todos costumam sentar
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na varanda apos o almogo para descansar. Na minha infancia, este
momento tinha um valor especial, pois era quando eu entrava em
cena. Sorrateiramente, ia até o quarto da minha mée e calcava seus
sapatos de salto alto, borrava o rosto com suas maquiagens, vestia
suas roupas, pegava uma bolsa que quase arrastava no chéo e,
tendo certeza de que estava linda, ia pé por pé até onde os trés
estavam — meu pai, minha mée e meu irmao — e aparecia de
repente. Eles davam gargalhadas! Vendo que aquilo era
extremamente divertido, passei a repetir todos os dias, até que se
tornou um habito. Foi entdo que meu irmao sugeriu que eu desse um
espaco de tempo entre uma apari¢do e outra, caso contrario o pai e a
mae poderiam se enjoar. Foi bastante dificil conter a pressa em fazé-
los rir de mim, mas segui sua sugestio (OFELIA, Trabalho de
Concluséo de Curso, 2006, p.10).

E o terceiro fragmento de textoé parte de suas considerac¢des finais no TCC,
nas quais ela se da conta das variantes que constroem o tempo comico: a
passagem do tempo, ou seja, 0 amadurecimento pessoal pelo qual cada um e todos
(em alguma medida) passamos, a precisdo das a¢des, a construcdo eficaz da cena
e a necesséria relacdo com o publico. Em mais um de seus poemas, € possivel
antever o modo como o0 pensamento foi se constituindo para ela. Ao mesmo tempo,
parece possivel ler, ver, vislumbrar algo sobre um processo que claramente se

espraia para além do trabalho da criacdo artistica:

Teoria do Capeleti

Cada coisa acontece de um jeito e s6 assim cada coisa sera o que é.
O capeleti s6 podera mostrar seu verdadeiro gosto quando estiver
cozido no ponto certo.

Ha um tempo atrds, eu dizia que ndo me importava comer uma
comida pouco cozida, as vezes até fria, dependendo do tamanho da
fome. Porém agora, me gusta uma comida bem feita e preparada no
tempo certo.

Ha um tempo certo para cada coisa ser o que é...do contrario, serdo
apenas aproximacoes do que poderia ser de verdade.

Ha um tempo para se ficar incubando recuperando energias e ha um
tempo para se expandir e dividi-las com outras pessoas.

Ha um tempo no qual a acao deve ser realizada para que se torne
cbmica.

Ha um tempo para parar de pintar, e esta € uma sabedoria para o
pintor.

Ha um tempo para a pergunta e um tempo para a resposta; se um
falar tudo, o outro néo tera o que dizer.

Isto tudo é apenas um gréo no universo, com toda a importancia que
um grao tem para o universo.

Outro dia, meu pai me disse: tu ndo sabes dar o tempo as coisas, 0
capeleti ainda esta duro.

Mas ele ndo me disse quanto tempo eu deveria dar para o capeleti
ficar pronto...(OFELIA, Trabalho de Conclusdo de Curso, 2006,p.33).
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Escolhi esses fragmentos de texto da aluna-atriz-professora e personagem
desta tese, pelo fato de serem reveladores da criatura criadora, dos procedimentos
de criacdo em jogo, do modo como ela foi materializando sua criacdo no processo
de escrita, dando corpo a seus pensamentos enquanto pensava a propria pratica.
Eis aqui descrito um modo como consigo vislumbrar uma espécie de escrita de si,
tomando vulto num processo poiético, num fazer que constréi um ser.

Aqui se faz necessario problematizar o sentido do termo escrita de si e 0
modo como ele se relaciona com a ideia de uma criacédo de si. O termo escrita de si,
trazido da Hermenéutica do Sujeito, refere-se a um procedimento que fazia parte da
experiéncia ascética helenistica e romana, estudada por Foucault (2004). A escrita
era considerada um exercicio fisico de incorporacdo dos discursos e que dizia
respeito “[...] a questdo da ética da palavra” (FOUCAULT, 2004, p.427). Desse
modo, a escrita configurou-se como um dos elementos do exercicio de si para
consigo. Mas de que maneira esse elemento se constituiu como exercicio ascético
para 0s gregos e romanos estudados por Foucault? O fildosofo refere-se a escrita
como um elemento do exercicio sobre si, que traria a vantagem de ter dois usos
possiveis e simultdneos. Para cada um, ela era usada como um procedimento pelo
qual eram assimiladas as préprias coisas pensadas, e também como o meio pelo
qual as coisas implantavam-se na alma, no corpo, tornando-se uma espécie de
habito ou, em todo caso, uma espécie de “virtualidade fisica” (FOUCAULT, 2004,
p.432).

Para o filosofo francés, o exercicio de leitura como parte do procedimento
ascético da escrita de si ndo se constituia em algo facil, por ndo se tratar de uma
decodificagdo de sinais operada com os olhos. Para se chegar a fazer um uso das

palavras como convinha,

[...] era-se obrigado a pronuncié-las, pronuncia-las em voz baixa. De
sorte que o exercicio de ler, escrever, reler o que se tinha escrito e
as anotacdes feitas, constituia um exercicio quase fisico de
assimilagdo da verdade e do logos a se reter (FOUCAULT, 2004,
p.432).

A escrita, assim pensada e formulada, parece aduzir mais a uma ideia de
inscricdo do que puramente de ato de escrita. Ou seja, trata-se de algo da ordem
daquilo que é insculpido, gravado, entalhado no proprio ser do sujeito. Na descrigdo

foucaultiana, por meio desse tipo de escrita, os pensamentos sdo guardados.Mas
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para que, além de guarda-los, os tenhamos a nossa disposi¢éo, é preciso colocé-los
por escrito, é preciso fazer a leitura de nossos pensamentos para n0s mesmos
(FOUCAULT, 2004).

Escrevemos ap0s a leitura a fim de podermos reler, reler para nés
mesmos e assim incorporarmos o discurso verdadeiro que ouvimos
da boca de um outro ou que lemos sob o home de um outro. Uso
para nés, mas certamente a escrita é também um uso que serve para
os outros (FOUCAULT, 2004, p.433).

As andlises de Foucault indicam que o exercicio ascético da escrita de si era
um exercicio para o coletivo, era uma pratica de compartilhamento, ainda que
tivesse seu lugar de acontecimento para o individuo, pois somente efetivava-se,
fazia sentido na relacdo com o outro. Talvez possamos vislumbrar, num exercicio
como esse, 0 modo muito concreto de compreensao e pratica de uma “[...] tensao
entre o eu singular e o nds (ethos comum)” (HERMANN, 2010, p.20). Ou ainda como
elemento para uma “experiéncia estética” que possibilitasse “[...] ampliar nossa
compreensao sobre nds mesmos e sobre o mundo, e aprimorar nossa capacidade
de escolha” (p.36).

O exercicio da escrita como forma etho-poiética de constituicdo de si, na
medida em que envolve uma préatica, também envolve um ethos comum, uma
necessaria relacdo com o outro. Isso faz recordar imediatamente meu diario de
atriz*?, recomendado por meus professores quando da minha iniciacdo teatral, e
igualmente instigado por mim em meus alunos. O diario de um ator ou atriz se
constitui numa ferramenta fundamental para pensar sobre sua formacéo, para que
seja possivel elaborar ideias em torno do proprio processo de criacdo, possiveis de
serem compartilhadas. Como atriz, ouso dizer que a grande busca, num diario como
esse, € mesmo a de reter o intangivel, dar forma ao imponderado, entalhar o
inexplicavel, que diz respeito a0 modo como o ator da vida as suas ficgdes, como
esculpe emocgbes em acdes e as reapresenta sempre igual e sempre diferente em
cada um de seus acontecimentos performaticos.

Vejamos: um ator € um sujeito da acdo, e suas acOes deixam rastros,

inscricbes no seu corpo, como escritas. Tais rastros sao recuperados,

2.0 diario de ator me foi recomendado por meus professores no inicio do curso de graduagéo, e a
funcdo é de anotar os exercicios, as impressoées, as descobertas que ocorrem num processo de
criacao teatral ou no trabalho do ator sobre si, para tentar reter, de alguma forma, isto que é por
principio efémero, mas ao mesmo tempo, imprescindivel de ser repetido, re-apresentado: a arte do
ator.
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reestruturados, transformados a cada processo de criagdo, no proprio fazer, na
pratica de cada um, de tal forma que cada um acaba por constituir assim um
vocabulario proprio, um modo de fazer, uma poética sua. O diario de um ator se
constitui tambémnum elemento fundamental na elaboracdo dessa poética e,
portanto, na criacdo de si, uma vez que pensar sobre a prética artistica do trabalho
do ator requer uma mudltipla escrita ou uma escrita de si que experimente a
conjuncao entre agdo, pensamento e escrita.

Da mesma forma, na experiéncia pedagogico-artistica do curso de graduacao
aqui pensado, incentivamos 0s alunos-atores para que elaborassem um diario de
professor. O diario de um docente pode ser, e talvez seja, instrumento importante
em qualquer pratica pedagdgica, pois é a possibilidade de o professor (assim como
ja foi mencionado com relacdo ao ator) reportar-se a seu proprio trabalho,
rememora-lo e, por for¢ca disso, pensar sobre ele.

Ao mesmo tempo, entendo que um diario como prética de si parece conjurar
mais um efeito do “[...] pensamento sobre o proéprio sujeito” (FOUCAULT, 2004, p.
430) no sentido de uma pratica que coloca em jogo os atos a partir do pensamento,
e ndao do exemplo de um sujeito envolto com seus pensamentos. Ou seja,
encerraalgo queremete mais a um sentido de abrir-se para um fora de si do que
fechar-se no individuo.

Foucault (2004) nos conta que os hypomnénata, no mundo grego antigo,
operavam como “[...] suportes de lembrancas” (p.433). Assim, as anotagdes sobre as
leituras ou sobre as conversas que tivemos ou sobre as aulas a que assistimos —
objetos hoje de nossos didrios —, a época dos gregos eram objetos dos
hypomnénata, cujo sentido e funcdo eram de “[...] anotagbes de lembrangcas com
que precisamente poderemos, gracas a leitura ou a exercicios de memoria,
rememorar as coisas ditas” (p.433).

Ora, ainda que seja 6bvia a distancia entre os hypomnénata e um diario de
ator ou de um professor contemporaneo, a relacdo entre os dois tornou-se, para
mim, inevitavel. Sobretudo, isso ocorreu ho momento em que me debrucei sobre
relatos de um processo de criacdo atoral cuja narrativa, em sua génese, estava
apoiada justamente num registro de reminiscéncias, no “suporte de lembrangas”
(p.433) para um jogo (o teatral) cuja aposta est4d na relacdo com um outro, no

coletivo.
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4.2 Criador e obra: um atode sidestituido de individualidade

Volto as narrativas dos alunos e recomeco por Salomé*

. Essa personagem-
aluna-atriz-professora teve uma peculiaridade que marcou sua trajetéria no curso de
graduacéo: apesar de bastante jovem, ela ja tinha vivido varias experiéncias no
campo teatral. Ocorre que por ser filha de pai ator e diretor, teve contato com a
pratica teatral desde muito pequena e aprendeu a fazer uso consciente (no sentido
da efichcia e da propria seguranca com que atuava) do instrumental teatral,
construido ao longo das varias experiéncias com teatro, desde tenra idade.

Desde o principio da sua caminhada no curso de graduacdo, mostrou-se
dedicada, segura e autossuficiente no trabalho. Foi também bastante propositiva e
generosa, auxiliando os colegas com menos experiéncia. A0 mesmo tempo,
mostrou-se pouco permeavel as consideracdes, aos conselhos e as criticas que lhes
eram dirigidos, ainda que os escutasse. Geniosa, sedutora, convicta de suas
posi¢cdes, mas com dificuldade de olhar criticamente para seu proprio trabalho, ela
empreendeu uma busca, em seu Trabalho de Conclusdo de Curso, para tentar
compreender e estruturar (em alguma medida) a sua particularidade no modo de
proceder a criacdo, em suas multiplas experiéncias teatrais.

No seu TCC, trouxe para O processo criativo varios elementos da sua
formacao (dentro e fora da universidade) para tentar formular algo em torno daquilo
gue a incitava naquele momento e que sintetizava sua formacéao teatral. O titulo que
deu & monografia é significativo: Atriz/Bailarina/Performer: procedimentos para
abordar a interseccéo entre as linguagens artisticas. Nesse trabalho, mais do que
nunca, Salomé fez valer suas escolhas, decisdes e opinides, mas nesse caso, teve
amplo aval do entorno, posto que isso era o esperado de todos os alunos. Ela optou
por trabalhar sozinha; porém, como buscou trabalhar com a linguagem da danca,
pediu a coorientacdo de uma das professoras do curso de danca.

Salomé construiu a performance a partir do tema dos deslocamentos —
éxodos, movimentos daqueles que precisam sair do seus lugares (pais, casa) por
forca de guerras, intempéries, desastres — aliado a um universo de movimentos
oriundos de suas experiéncias, sobretudo com a danca contemporanea.

Basicamente, ela construiu, a principio, uma sequéncia de movimentos envolvendo

43 Personagem de Oscar Wilde a partir da figura biblica de uma bela e geniosa mulher (Salomé) que
exige a morte (cabec¢a) de um homem (Jo&o Batista) por ter sido desprezada por ele.
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diferentes modos de se deslocar: caminhadas, rolos, saltos, giros, quedas e
corridas. Seu intuito foi o de performar a tematica dos deslocamentos por intermédio
do seu corpo no espaco, sem fazer uso de acdes referentes, ou seja, acdes que de
alguma forma ilustrassem a tematica. Sobre o0 modo de operar com a criacao, ela

afirma:

Nos processos de criacdo, percebo a necessidade de tornar claro no
corpo trajetérias e desenhos ritmicos e sonoros, formando “partituras
fisicas codificadas” que — sendo depuradas — estabelecem bases
sOlidas para desenvolver uma possivel comunicacdo com o
observador (SALOME, Trabalho de Conclus&o de Curso, 2007, p.10).

Em sua monografia, Salomé construiu uma das discussdes mais complexas e
bem formuladas dentre os alunos, em termos conceituais e em termos da relacao
desses conceitos com a pratica do processo de criacdo. Ela, como poucos, soube
empreender um processo de criagdo e escrita do seu trabalho, o qual resultou de
alguns achados artisticos e de modos de articular uma pratica através do
pensamento.

O tema dos deslocamentos — que posteriormente deu nome a cena— foi
consequéncia do encontro e didlogo com a artista visual e educadora Marie Ange
Bordas, que entre 2001 e 2004 desenvolveu Despacements/Deslocamentos. Marie
Ange realizou um projeto multidisciplinar cujo ponto de partida era sua experiéncia
junto aos refugiados que viviam em Johannesburg, na Africa do Sul; em Massy, na
Franca; e no Campo de Refugiados de Kakuma, no Quénia. Salomé descreve assim

seu procedimento de trabalho:

Meu trabalho consiste em dialogar com esta producdo, com esta
pesquisa feita por Marie Ange Bordas. Procurei transpor a minha
recepcdo desta obra em uma experiéncia cénica, gerando na
corporeidade em evidéncia simbolos e significados a partir da
linguagem da performance (SALOME, Trabalho de Conclusido de
Curso, 2007, p.12).

“Por que performance?”’A aluna-atriz-professora pergunta-se, e ela mesma

formula a resposta, dizendo:

Para poder adentrar em campos da linguagem cénica que venho
pesquisando ao longo de minha trajetéria como atriz-criadora; o lugar
das fronteiras nas artes, borrando-as, experimentando e desafiando-
me (SALOME, Trabalho de Concluséo de Curso, 2007, p.12).
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Foi assim, teorizando enquanto construia a pratica, que Salomé constituiu seu
processo de criacdo praticado em nivel de linguagem artistica, bem como de
producdo de conhecimento para a area. Por conta disso, optei por trazer aqui

algumas das descri¢des do processo de trabalho da aluna:

Para este trabalho, optei por uma linguagem hibrida e performatica.
Tomo como fonte para o conceito de ‘performance” a visdo de
Renato Cohen (2007), que define esta linguagem como uma arte de
fronteira, tendo como caracteristica a fusdo e utilizacdo de diversas
artes, conforme a escolha do préprio performer que se utilizarq de
suas habilidades pessoais para montar a “mise en scéne”, contando
com a colaboracg&o e troca com outros artistas (SALOME, Trabalho
de Concluséo de Curso, 2007, p.15).

Sobre seu modo de proceder com a montagem da cena, ela afirma:

[...] venho desenvolvendo procedimentos que tomo como
brincadeiras, jogos para auxiliar na construgdo da montagem cénica,
como um grande “Quebra-cabegas” de partes desconexas, que
acabam construindo significados aleatérios, que se completam pela
unidade e concisdo da tematica do trabalho: “Deslocamentos”
(SALOME, Trabalho de Conclus&o de Curso, 2007, p.16).

Essa forma de proceder tem a funcdo de suavizar a tematica, conduzindo a
atencao do espectador para as diversas possibilidades de leituras do texto, de modo
a tornar possivel o distanciamento necessario para a absorcao da performance pelo
publico. Conforme as descri¢cdes do processo elaboradas por Salomé, os elementos
concretos das partes que estdo sendo jogadas como pecas de encaixar, no seu

Quebra-cabeca de montagem cénica, sao:

Os textos/depoimentos cedidos pela artista que fazem parte de sua
pesquisa; falas/depoimentos gravados por pessoas em condicdo de
reflgio e adquiridos a partir de conversas/entrevistas da artista com
estas pessoas. [...] Outro elemento concreto séo as partituras fisicas
(sequéncias codificadas de ac¢des corporais que se relacionam com o
espaco-tempo/ritmo) pré-estabelecidas, mas nao totalmente fixas,
podendo cambiar movimentos entre si de acordo com o fluxo do jogo
(SALOME, Trabalho de Concluséo de Curso, 2007,p. 19).

Sobre o modo como foi estruturando a cena, ela conta que selecionou 0s
textos dos depoimentos e fragmentou-os em frases menores, para que eles fossem

usados “[...] com um significado menos direto” (SALOME, Trabalho de Concluséo de
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Depois, os dispds ao redor da area de trabalho, na sala de

ensaio. Ela narra o processo da seguinte forma:

E acrescenta:

Inicio o jogo movendo-me pelo espaco utilizando as partituras fisicas,
sem uma ordem estabelecida, apenas pelo prazer de brincar com
essas sequéncias. Em determinado momento, em que o0 movimento
me leva para algum ponto da sala, e se considero como um
momento propicio, em uma pausa, integrada a partitura, pesco um
dos papeizinhos e experimento a sensac¢ao de estar dizendo o texto
sorteado naquela situacdo ((SALOME, Trabalho de Conclusdo de
Curso, 2007,p. 21).

Para fixar um resultado que julgo tenha sido interessante, sem
interromper o estado de jogo (estado de concentracéo e prontiddo do
ator), sem pausa, volto e retomo a partitura e o texto. Mas agora,
tenho a intencionalidade de manter alguns percursos fisicos ja
experimentados e definidos, cambiando apenas os textos (SALOME,
Trabalho de Conclusado de Curso, 2007,p. 21).

Essas descricfes ddo uma ideia mais clara tanto da objetividade do processo

— 0 modo como ele vai sendo estruturado, moldado, do ponto de vista da

fisicalidade — quanto do tanto de pensamento, de analise, de escolhas

metodoldgicas, enfim, de tudo o que pode estar envolvido no processo de criacao. E

mais ainda, um pouco da forma como ambos acontecem, de maneira justaposta, no

sujeito da criacdo. Por intermédio das descri¢des, torna-se possivel visualizar esta

dupla implicacdo que remonta a uma escrita de si num sentido primeiro, de um modo

complexo de se debrucar sobre a prépria pratica, mas também daquilo que a escrita

acaba por configurar como exercicio ascético, de si para consigo mesmo.

Salomé resume assim sua percepcao e suas pretensées com a performance:

Acredito que se estiver claro para mim os significados que me
movem, criar-se-80 significados para 0s que veem, e estes
conectardo referéncias pessoais, por refletirem nos seus corpos
sensoriais 0 movimento desestabilizante feito e sentido por meu
corpo em cena. Escolhi iniciar o trabalho sem texto e criar a
ambiéncia, uma atmosfera que leve para um espaco limbico, fora de
espaco-tempo. Para tanto, adoto posturas e estados corporais nao
cotidianos em sequéncias-fisicas significantes para mim, pois foram
criadas a partir do estimulo textual, retirando deste texto motivagao
para movimentar-me pelo espaco e colocando o corpo em relagéao a
este espaco (SALOME, Trabalho de Conclusdo de Curso, 2007,p.
35).
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Andlises como a implementada por Salomé ou outros sujeitos artistas que,
como ela, pensam a propria pratica e formulam ideias em torno e a partir de seu
trabalho de criacdo artistica, podem ser importantes para as artes da cena,
sobretudo no ambito académico. Isso, por constituirem um modo de producédo de
conhecimento para o campo, firmando assim as artes em geral, e em particular, as
artes da cena como produtoras de um conhecimento peculiar a area, mas nem por
iIsso menos complexo ou possivel de ser evidenciado do que outras areas de
conhecimento.

Digo isso para frisar a importancia dessa questdo — que constitui parte do
processo artistico académico — e dos resultados dele decorrentes para o campo, e
também para diferenciar do carater ou da énfase em que esta analise aposta.
Insisto, pois, em pensar esses processos muito mais a partir daquilo que eles talvez
provoquem de transformacao no préprio ser do sujeito que os experiencia, ou ainda
daquilo que aduz a uma criacdo de si num processo de criacao artistica.

Penso que tomar a propria existéncia como ato de criacdo seria apostar
justamente naquilo que a criacao tem de movimento, de inesperado, de invencao, de
fecundo, e ao mesmo tempo, de escolha, de decisdo, de forma. Imagino que a
criacdo possa ser pensada e, em alguma medida, experienciada, tanto como um
modo de proceder sobre a prépria existéncia quanto como consequéncia deste
proceder. Entendo procedimento, aqui, no sentido da adocdo de uma conduta
criadora que conduza a propria vida e, em consequéncia, seja constituida pela
autocriacdo que pode emanar desse modo de experienciar a propria existéncia.

Ora, para tornar possivel tal analogia entre processo de criacao artistica e
criagdo da propria existéncia, faz-se necesséario também circunscrever ideias, tomar
conceitos, explicitar referéncias em torno da criagao artistica, para delimitar de forma
mais clara a perspectiva a partir da qual estou tentando estabelecer essa relacao.
Parti, entdo, da formulacdo de René Passeron (1997), segundo a qual a conduta
criadora € o que conduz a atividade criadora. Esta, por sua vez implica: (1)
elaboracdo de um objeto Unico (ainda que multiplicavel); (2) dar existéncia a um

pseudo-sujeito® e produzir uma pratica em que a obra compromete seu autor,

“ Ao que tudo indica, este € o sujeito da ficgdo, da criagdo, que se erige no proprio fazer. Sujeito que,
ao mesmo tempo, cria e se cria no processo de criacdo estabelecendo, assim, relagdes dialégicas
na elaboracgéo da obra.
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promovendo a dupla implicacdo entre sujeito e objeto ou, dito de outra forma, entre
obra e criador.

Para Passeron (1997), criacdo é conduta apresentadora que instaura a obra
como presenca para o outro. As ideias referidas por Passeron dizem respeito a
poiésis, ou seja, ao processo de criacdo, e tomam como referéncia o trabalho
artistico desenvolvido no campo das Artes Visuais.

Para compreendermos melhor esse sentido abordado por Passeron (1997),
adentro um pouco o modo como Valéry (2007) circunscreve a origem da
denominacéo poética e suas implicacdes. Para ele, houve um momento em que

Nao se admitia que os efeitos passiveis de serem produzidos por
uma obra, por mais fortes ou felizes que fossem, fossem garantia
suficiente para justificar essa obra e assegurar-lhe um valor universal
(VALERY, 2007, p.180).

Assim,

[...] reconheceu-se muito cedo que em cada arte havia préaticas a
serem recomendadas, observancias e restricbes favoraveis ao maior
sucesso do designio do artista, e que era do seu interesse conhecé-
las e respeita-las (VALERY,2007, p.180).

Criou-secom isso, “[...] em nome da autoridade de homens muito ilustres [...]”
(VALERY, 2007, p.180), certa legalizagéo da pratica artistica que substituiu “[...] as
recomendacdes de origem empirica do inicio” (p.180). Ora, se por um lado regras
rigidas e severas para a criacdo aliviaram o artista — na medida em que o isentaram
de uma série de decisGes delicadas, bem como de muitas responsabilidades em
matéria de forma —, por outro lado, também, por vezes 0s excitou as invencdes em
direcdo as quais uma liberdade total nunca os levaria (VALERY, 2007).

Ocorre, entretanto, que a denominada “[...] era da autoridade nas artes ha
muito tempo esta terminada, e a palavra ‘poética’ sé desperta agora a ideia de
prescricdes incomodas e antiquadas” (VALERY, 2007, p.180). A partir dessas
guestbes introdutorias, Valéry encaminha sua reflexdo sobre a poética utilizando a
nogao de “fazer” (p.181), a qual é sintetizada da seguinte forma: “O fazer, o poiein,
do qual desejo me ocupar, é aquele que termina em alguma obra e que eu acabareli
restringindo, em breve, a esse género de obras que se convencionou chamar obras

de espirito” (p.181).
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A definicdo acima alude a duas questdes importantes para a configuracédo da
discusséo feita nesta tese e que, em ao menos um ponto, se coaduna com as ideias
de Passeron (1997), vistas anteriormente. A saber: a primeira remete a ideia de uma
conduta criadora que diz respeito ao fazer, a pratica da criacdo, a uma poiésis; a
segundarefere-se a ideia de uma produgéo que Valéry denomina “obra de espirito”
(2007, p.181) e define como: “[...] aquela que o espirito quer fazer para o seu proprio
uso, empregando para esse fim todos os meios fisicos que possam lhe servir’
(p.181).

Ao mesmo tempo, essas duas questdes se amalgamam, na medida em que
“[...] uma obra de espirito s6 existe como ato” (VALERY, 2007, p.185). Para além
desse ato, restaria apenas um objeto impossivel de ser conectado diretamente com
o espirito (grifo meu) que o criou. O que significa que esse ato encerra,
simultaneamente, um objeto consequente de uma acéo, bem como a possibilidade
de relagcdo com esse mesmo objeto, ou melhor, com a obra. Desse modo, Valéry
aludea uma relacao estética com a obra de arte, que se configura como uma praxis
na qual hd uma dupla implicacdo entre sujeito e obra, assim como no processo de
criacao aludido por Passeron.

Sem duvida, a relacdo estética que se estabelece com uma obra de arte
comporta diferentes pontos de vista e modos de se relacionar tao distintos quanto os
sujeitos, 0s espacos, 0s tempos, a ordem econdmica, politica, a nocdo de valor e
outros atravessamentos, implicados numa relacdo como essa. Mas talvez possam
ser sintetizadas em duas fungdes opostas e constituidoras de uma obra: o produtor e
0 consumidor.

Conforme Valéry (2007), produtor e consumidor “[...] s&o dois sistemas
essencialmente separados. A obra para um é o termo (o fim); para o outro, a origem
de desenvolvimentos que podem ser tdo estranhos entre si quanto quisermos”
(p.183). Assim, a ignorancia reciproca dos pensamentos e das condi¢cdes do
produtor com relacdo ao consumidor e vice-versa é quase essencial para o efeito
das obras de espirito, entendendo-as como final ou origem de uma certa atividade
que provoca “[...] duas ordens de modificagdes incomunicaveis, sendo que cada
uma exige de nés uma acomodagéao incompativel com a outra” (p.184).

Ao se reportarem as artes e as obras, tanto Passeron quanto Valéry referem-
se a algo objetavel, algo a que € possivel fazer referéncia separadamente do corpo

de quem as criou. Entretanto, o exercicio que me propus a fazer, e que toma as
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ideias desses dois autores como problematizadoras, € o de pensar tais questdes
como relacionadas as artes da performance — especialmente a criacdo teatral —
nas quais ha, por principio, a indistincdo, a inseparabilidade entre obra e sujeito.

Ora, essa dupla implicacéo entre obra e sujeito € atavica a propria condicao
de possibilidade da arte teatral, ou melhor, do trabalho do ator, uma vez que a obra
(teatral, performatica) toma existéncia somente na materialidade do corpo com suas
multirreferéncias — inclusive aquelas da linguagem teatral. Assim, conduzir um
processo de vida sob a égide da criacdo, além de parecer algo audacioso demais,
suscita muitas questfes a partir das quais talvez seja possivel implementar uma
discusséo.

Como pensar e praticar a criacdo na prépria existéncia, considerando que
criar, diferentemente de determinadas experiéncias cientificas, por exemplo, ndo &
um processo de constatacéo de evidéncias? Como apostar na criagdo ndo do ponto
de vista de uma racionalidade instrumental que controla 0 processo,
masconcomitantemente, considerando que evidéncias e racionalidade instrumental
sdo, em alguma medida, constituintes também dos nossos atos, das nossas
experiéncias e das nossas criagdes?

Por outro lado, da prépria pratica artistica, sabe-se que a criagdo ndo € um
processo espontaneo que acontece por si, mas também ndo é um processo
voluntéario, em que se tem controle de tudo o que acontece. Entdo como pratica-la no
préprio processo da existéncia, que € também permeada por essas questdes? Uma
ideia que me encanta e intriga ao mesmo tempo é a de pensar a criagdo como
processo de autocriacdo. Refletir sobre 0 modo como nos tornamos aquilo que
somos, o0 que implica pensar a criagdo como formulag&o de si, como formacao, quica
como forma de praticar a propria vida.

Nesse sentido, penso que um possivel caminho seria o de pensar o0 modo
pelo qual o sujeito faz uma constituicdo de si por intermédio do conhecimento como
criacdo e invencgéo. Isso ocorre porgue outra questdo inerente a um processo de
criagdo é justamente a formulacdo de conhecimento, possivel numa pratica que se
interroga a cada formulacdo, se pensa no proprio ato, se constroi e se reconstroi a
cada criacao.

Assim, reporto-me ao conceito de invencéo de si ou criagao de si proposto por
Virginia Kastrup (1999) que, aliado ao conceito de conduta criadora de René

Passeron (1997), compde o0 substrato dessa proposicdo analitica. Para Kastrup
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(1999), o conhecimento como invencédo diz respeito a reinventar a forma de
conhecer, pois requer uma atencéo a si durante o processo de criagdo, que por sua
vez, pode redundar em constituicdo de subjetividade. Dito de outra forma, trata-se
de pensar a subjetividade como processo e como efeito de uma determinada
producao.

Amparada nas ideias de Deleuze, Kastrup afirma que a subjetividade € um
agenciamento de forcas, de vetores, que se da por um engendramento reciproco
entre sujeito e objeto, e no qual um ndo explica o outro, mas se produz a partir do
mesmo campo; ou ainda, trata-se de considerar o sujeito como efeito da cognicéo, e
a cognicao como uma pratica. A pratica, conforme a autora, é o que engendra tudo,
e no caso do fazer artistico, ela ndo se separa da apreciacdo. Ha sempre um
componente de fazer em toda a apreciacdo, e vice-versa. O fazer nao &,
necessariamente, um trabalho automatico, mecéanico. Ele pode ser pleno de
pensamento. Do mesmo modo, pensar também é uma pratica.

Ao refletir sobre pratica com Kastrup, ndo poderia deixar de explicitar o0 modo
como tal conceito me chegou através da obra de Michel Foucault, uma vez que ele
esta presente ao longo desta discusséo. Referir o dominio das praticas a partir de
Foucault implica considerar a centralidade do campo do saber (como concernente as
praticas discursivas), do poder (no que tange a relacdo como 0s outros) e da ética
(como o ambito das relacdes do sujeito consigo mesmo), considerando também, ao
mesmo tempo, aquilo que cada campo tem de especifico e seu entrelacamento
(CASTRO, 2004).

Na obra de Foucault, a ideia de praticas ndo tem um sentido genérico, elas
aduzem a questbes muito precisas, e desse modo, sdo tomadas e nomeadas. Por
isso, tém-se termos como: “praticas de controle” (FOUCAULT, 2006, p. 264); “pratica
coercitiva” (p. 265); “praticas de liberdade” (p.266); “pratica ascética” (p.265), para
citar alguns usos.

Em termos de pratica ascética — sentido que interessa particularmente esta
discussdo —, Foucault a liga ao proprio cuidado de si. Nesse caminho, com efeito,
ele relaciona o cuidado de si a um conjunto de praticas por intermédio das quais
esse cuidado manifestou-se e que estdo associadas a maneiras de fazer,
modalidades de experiéncia que transformam o modo de ser do sujeito, modificam-
no tal como esta posto, qualificam-no transfigurando-o (FOUCAULT, 2004). Penso

gue o modo de pensar a pratica ou as praticas, no pensamento de Foucault ou na
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mencéao de Kastrup se interseccionam, encontram-se justamente naquilo que ambos
referem a modos de constituir o pensamento, imbricados a formas de acéo.

Retomando o pensamento de Kastrup (1999), € importante salientar que para
ela, a experiéncia artistica tem a ver com a experiéncia estética no sentido do que
esta ultima problematiza e provoca — como espanto, surpresa — aquilo que resistee
que ndo esta necessariamente atrelada a uma experiéncia com a obra de arte, mas
gue encontra nesta uma possibilidade fértil, desde que a experiéncia com a obra de
arte ndo esteja relacionada a um sentido prévio, natural, a uma recognicao.

Esse modo de pensar uma experiéncia — como algo capaz de provocar
espanto e surpresa — remete muito vivamente aos processos vivenciados e
descritos nos TCCs de teatro. Ouso mesmo afirmar que a pratica teatral se constitui
dessas pequenas surpresas, de momentos de espanto que buscamos a todo custo
reter, na ansia por controlar, mesmo que momentaneamente, o incontrolavel impulso
ou pulso de vida que alimenta a criagao teatral.

Esse pulso (impulso de vida, ao que tudo indica) seria a matéria-prima do
tempo justo, da presenca, da energia, da organicidade, da criacdo, enfim, de todas
as questdes importantes para um estado vivo, pulsante, e que tentamos capturar em
nossas criacoes teatrais. Imagino esse espanto, essa surpresa, como algo

semelhante a experiéncia descrita por nossa personagem Ofélia:

Num sabado de sol, meu namorado e eu visitamos o esconderijo dos
Mukers, no morro Ferrabraz, em Sapiranga. Subimos mais de
duzentos degraus, por meio de arvores, pedras e barro. No inicio da
subida, estdvamos conversando sobre o movimento religioso que foi
e comentando sobre a beleza do lugar. A medida que subiamos os
degraus, o siléncio foi se instaurando, até que passei a ouvir apenas
as nossas respiracfes ofegantes. Minhas coxas e meus joelhos
comecaram a doer. A subida era tao ingreme que se olhasse para
trds me dava um frio na barriga. Continuamos. Préximo ao topo,
alguns degraus e o proprio corrimdo estavam soltos. Eu né&o
conseguia mais pensar em nada, s6 conseguia olhar para os degraus
e pisa-los, até o fim. Quando pisei no ultimo, parei. Levantei os olhos.
Era realmente muito alto. Havia um siléncio de doer os ouvidos. Algo
em mim ficou suspenso naquele momento. Nada do que eu disser
vai se aproximar da sensacdo daquele momento, mas acho que foi ai
gue percebi que além do meu trabalho como atriz, era necessério
gue eu, sem o figurino e sem as acdes codificadas, também
prestasse atengdo no tempo (OFELIA, Trabalho de Conclusio de
Curso, 2006, p.32).
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A experiéncia narrada por Ofélia descreve algo que se erige na dupla
impossibilidade de falar e de calar, de permanecer e de partir, de estar
completamente ali e, ao mesmo tempo, ausente. Uma experiéncia naquilo que,
conforme Chaui, ela sempre foi: “[...] iniciagdo aos mistérios do mundo” (2002,
p.161).Algoda ordem daquilo que sustenta uma constituicdo de subjetividade. Uma
subjetividade, como argumenta Kastrup (1999), que se caracteriza por ser sempre
atenta e processual, porque portadora de processualidade. Isso significa dizer que a
processualidade ndo esta no tempo, mas na propria constituicdo da subjetividade.

Kastrup utiliza o rizoma deleuziano para explicitar sua abordagem de
constituicdo de subjetividade da seguinte forma: a subjetividade seria composta por
uma parte estratificada e uma parte processual — na qual os processos de
transformacdo acontecem. Para a autora, essa abordagem evita pensar a ideia de
arte como projecédo de um eu, de um sujeito individualizado. Assim, se tiramos de
cena a figura de um sujeito na sua individualidade, surge a figura de um campo de
forca, de vetores, no qual a subjetividade vai emergir.

Nesse sentido, nhuma formacédo pautada pela criacdo, o criador sera um
resultado do seu trabalho, ndo um fundamento do mesmo. Esse modo de pensar a
relacdo com a criagdo como invencdo de si, implica uma mudanca de relagéo
consigo e com o mundo e encontra-se, bifurca-se, com a discussdo — ja
mencionada anteriormente — sobre as questdes formuladas por Michel Foucault,
sobretudo naquilo em que o autor francés faz pensar sobre a constituicdo de si como
efeito de uma pratica. Essa préatica pode engendrar uma ascese — um modo de
formular-se de uma determinada maneira — que por sua vez, abarca também um
coletivo.

Foucault faz uso de uma metafora para explicitaro modo ético e estético de
construir a propria existéncia, referindo-se a ideia de fazer de si mesmo uma obra de
arte. Assim, o convite € para a constituicdo de um modo ascético de conducédo da
existéncia, uma invencao de si que se aproximaria da criagdo de uma obra de arte.
Para Foucault, a pratica ascética € “[...] um exercicio de si sobre si mesmo através
do qual se procura se elaborar, se transformar e atingir um certo modo de ser”
(2006, p. 265). Esse tipo de exercicio ndo € o de uma preparagdo momentanea para
a vida, mas antes um modo de regrar a propria vida.

Dessa maneira, pensar a formacéo de si na perspectiva da criagdo estaria

relacionado diretamente ao modo como nos formamos e transformamos em nossas
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praticas, ou ainda a um exercicio de conhecimento, pautado — tal como a criacao
de uma obra de arte — pela dupla implicacdo entre sujeito e objeto. A aposta esta
em uma relacdo na qual a operacao (processo de fazer) inventa também o modo de
operar (0 como se faz).

Assim, nas narrativas oriundas de minha prética pedagdgica, vislumbro a
possibilidade de presentificar, na materialidade dos corpos e de suas acdes, essa
proposicdo de pensamento que alude a uma criacado que se espraia pela mindcia da
vida. Por intermédio dessas narrativas, intento lancar uma luz sobre o que significa
uma relacao de indissociabilidade entre pratica e pensamento, entre criacdo de uma
obra e criacdo de si mesmo, sobretudo do sujeito que o processa. Afinal, esse é um
processo que implica a materialidade do corpo de cada um e modos de se relacionar
com os outros corpos. Nesse sentido, implica o tanto de criacdo que cada um faz em
si, neste processo de constituicdo que é o de nos tornarmos homens e mulheres de
um tempo, de algumas verdades, de muitas praticas.

Ao mesmo tempo, a criacdo é fato no corpo das ficcées. Ela toma forma na
minucia de cada procedimento, de cada exercicio, e no modo como eles entram em
jogo no espaco/tempo de cada processo e de cada singularidade. Como nos
exemplos de Ofélia e Salomé, nos quais a criacdo é o resultado de procedimentos
teatrais — o trabalho sobre a méascara do clown; o trabalho com sequéncias de
deslocamentos; a improvisacdo de ac¢Bes e/ou movimentos, a técnica da
triangulacdo; etc. —, envolta nas interrogacdes dessas atrizes professoras sobre o
tempo, o cdmico, os deslocamentos, os éxodos. Mas é também consequéncia de
uma perspectiva sobre a pratica, de um modo de operar que envolve escolhas,
visdes, habilidades, pensamentos, entraves que, por sua vez, aduzem a maneiras
de se relacionar, compreender e experimentar 0s exercicios teatrais e a si mesmo
nesse fazer.

Tudo isso esta ainda imerso no campo de uma prética, dentro de uma
determinada linguagem artistica (a teatral), o que acaba por engendrar modos muito
singulares de lidar com o tempo, com o riso, com 0 espago, com o0 improvavel, com
os deslocamentos, com os éxodos, com a criagdo, com a ficcdo. Trata-se de
multiplas ficcdes do teatro que engendram diversos modos de fazer-se em

experiéncia, e outras tantas possibilidades de criar e transformar a si mesmo.



114

5 QUARTA FICCAO: DE SI NO PROCESSO PEDAGOGICO

Criar a si mesmo, transformar-se e reinventar-se, num processo pedagoégico,
talvez devesse ser o fundamento de toda e qualquer prética efetivamente educativa.
Isso porque a qualidade do ato pedagdgico diz respeito, em qualquer circunstancia,
a uma formacao, e por conta disso, a uma experiéncia de cognicéo e de apropriacao
de conhecimento.

Para Foucault (2004), em seus estudos sobre a Antiguidade greco-romana, 0
pedagaogico dizia respeitou a “[...] a transmissdo de uma verdade que tem por fungéo
dotar um sujeito qualquer de aptiddes, capacidades, saberes etc. que ele antes néo
possuia e que devera possuir no final desta relagdo pedagogica” (FOUCAULT, 2004,
p.493). A verdade, por sua vez, sO era possivel ao sujeito “[...] a um preco que pode
em jogo o ser mesmo do sujeito” (p.20). Isso significa dizer que “[...] ndo pode haver
verdade sem uma conversao ou transformacgéo do sujeito” (p.20).

Assim, ao assumirmos tal nocdo de pedagogia e de verdade, parece Obvio
gue estamos falando de um processo de transformacdo — sobretudo se pensarmos
naquele que se coloca (ou é colocado) na condicdo de quem vai formar-se, vai
aprender uma verdade a partir da interagdo com alguém que, por sua vez, vai lhe
ensinar algo verdadeiro. Ora, antes de tudo, o ato pedagdgico constitui-se como
relacdo. Desse modo, refere-se a algo que acontece entre, e ndo aquilo que esta de
um ou de outro lado. Ou seja, trata-se de um acontecimento que envolve
necessariamente os dois lados em questdo. Por isso mesmo, ainda que se afirmem
essas posic¢des discursivas (de alguém que aprende enquanto outro alguém ensina),
sabe-se, por meio da prética, que tais posi¢cdes sdo sempre moveis, constituem-se

como lugares de discursos, e por forca disso, sdo cambiantes.
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Michel Foucault trabalha também com outra nocéo relevante para o debate
que aqui fazemos; estamos falando de uma préatica que ele nomeia, a partir de seus
estudos, como “psicagdgica”. Foucault a define como “[...] a transmissdao de uma
verdade que ndo tem por funcdo dotar um sujeito qualquer de aptidées etc., mas
modificar o modo de ser do sujeito a quem nos enderegcamos” (FOUCAULT, 2004,
p.493).

Essa ideia de modificacdo do modo de ser parece aludir, de forma mais
potente, a uma experiéncia de transformacdo como a ensejada nesta discusséo. Por
conta disso, pretendo que seja ela a pautar a analise sobre o que entendemos por
pedagdgico. Portanto, a partir daqui vamos fazer uma diferenciacdo do uso comum
da nocao de pedagdgico, focando na formulagédo foucaultiana do ato “psicagogico”
com o objetivo de — talvez, de modo despretensioso, mas firme — reatualizar a
ideia de pedagogia.

Afinal, seria possivel pensar, contemporaneamente, numa experiéncia de
modificacdo do ser do sujeito a quem nos enderecamos, numa relacado pedagdgica
(psicagogica), a qual ndo abre mao de um trabalho com a verdade, com a
apropriagdo de discursos verdadeiros por aquele que "aprende"? Como seria
possivel fazer elaboracdes e, quica, experimentar tal experiéncia de modificagdo por
parte do sujeito que "aprende"? Esse ato de modificacdo é de fato possibilitado por
alguém em relacéo a outro, ou seria um ato de si para consigo?

Com essas perguntas, penso ser possivel tecer problematizaces em torno
da tematica de uma pratica pedagogica, a partir de trés questdes inter-relacionadas:
uma ideia de verdade; a possibilidade de uma transformacéo; e a ideia de uma
relacdo pedagodgica. Entretanto, parece necessario primeiro inventariar alguns
discursos relacionados ao pedagdgico que nos tém subjetivado, quanto a nosso
modo de perceber tal campo, nos seus diversos modos de constituicao.

A meu ver, tudo indica que estamos bastante acostumados a relacionar, de
maneira quase univoca, a ideia de pedagoégico como colada a experiéncia escolar, e
esta Ultima como ligada a posse de um cabedal de conhecimentos (verdades) que
devemos supostamente adquirir para constituir uma dada formagcdo denominada
escolar ou formal. Ou ainda, para tornarmo-nos habilitados em determinadas areas,
técnicas, conteldos e temas. Assim, isso valeria para todos 0s processos que, por
exemplo, tém como objetivo permitir que alguém aprenda a falar corretamente,

escrever segundo as regras da gramatica, conhecer opera¢des matematicas, saber
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férmulas quimicas, dominar conceitos e féormulas da biologia, historia, geografia,
atividade fisica, literatura, histéria da arte — enfim, apropriar-se de um numero
inesgotavel de saberes e habilidades.

No entanto, o esfor¢co desta discussdo ndo € o de questionar a validade ou
importéancia da aprendizagem desses e outros conhecimentos numa formagéo
escolar. Antes, desejamos pensar sobre esta posicdo segundo a qual toda e
qualquer relacdo chamada pedagdgica se atrela a uma experiéncia escolar, a partir
de um sentido que é o da falta®®. Isto &, a partir de um modo de pensar que
considera o sujeito que adentra o universo escolar—como aluno ou educando, em
qualguer nivel — como alguém que, de alguma forma, est4 sempre em falta, que em
principio "ndo sabe". Tratar-se-ia de alguém que n&o sabe ler nem escrever, ndo tem
conhecimento de histéria, geografia, precisa aprender todos os meandros de uma
profissdo, e assim por diante. Alguém que precisa receber um determinado
conhecimento para tornar-se habilitado a fazer algo exigido para um dia trabalhar ou
manter-se, e assim sucessivamente.

Ora, estou pensando sobre a questao pedagdgica a partir e do ponto de vista
do ensino da arte, mais precisamente do teatro. Parece-me que a entrada da arte no
ambiente escolar e académico ainda nao transformou de forma significativa essa
l6gica de que estamos falando — sobre o sujeito aprendente, visto como alguém
gue simplesmente "ndo sabe". Ao contrario, algumas abordagens do ensino das
artes acabaram por adotar esse mesmo modo de operar, segundo o qual é desselo
apostar meramente numa certa capacitacéo, na aquisicdo de um dado conjunto de
conhecimentos. Ou, dito de outra forma, ainda estamos tratando a arte como
instrumento, como estimulo para a aquisicdo de outros conhecimentos, o que
redunda na mesma perspectiva de abordagem sobre o que seja conhecer.

Assim, no campo académico do ensino da arte, na qual me insiro, criou-se
uma tradicdo que divide a formagdo entre bacharéis e licenciados, isto é, entre
artistas e professores, entre 0os que praticam uma linguagem artistica e os que
ensinam essa mesma linguagem. Certamente, a separagdao entre essas duas

funcdes, dentro da pratica com a arte nas suas diferentes linguagens, tem sido

“>Considero importante ressaltar que alguns estudos como os de Barros (2010) e Schaefer(2011) —
respectivamente tese e dissertacdo, defendidas no PPGEDUUFRGS — mostram que o sentido de
“falta”, a partir de uma perspectiva psicanalitica, aduz a ideias de fragilidade, desamparo, finitude,
impossibilidade de completude, préprias da constituicdo da nossa psique e, nesse sentido,
necessarias e importantes como condi¢éo para a aprendizagem.
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negada, sobretudo no mundo do trabalho®. Ou seja, as fronteiras entre elas estdo
praticamente borradas, sendo bastante comum encontrarmos artistas que s&o
também professores.

E importante salientar que ndo estou questionando o fato de cada campo de
conhecimento ter seus saberes, codigos e regras, sua logica instrumental, suas
lutas, discursos que lhes sé@o proprios. Também ndo nego a importancia de nos
apropriarmos de todos esses saberes para que possamos, N0 Minimo, acessar aos
diferentes campos, e para que ndo sejamos simplesmente alheios a determinadas
praticas e processos, e deles alijados. Hamlet (personagem desta tese, referido no
capitulo 2) é bastante claro e enfatico ao escrever sobre esse assunto:

A procura por novos caminhos para a educagdo nos tem mostrado
gue precisamos encontrar meios para educar em profundidade. A

Y

escola ndo pode ficar restrita a transmissdo dos grandes
conhecimentos acumulados pela humanidade ao longo de sua
existéncia. Deve, sim, estimular a “incorpora¢cdo” do conhecimento de
cada um, de modo que ele contribua para o desenvolvimento de
cada aluno como pessoa (HAMLET, Relatério de Estagio
Supervisionado em Teatro |, 2008, p.21).

Entretanto, o que eu gostaria de trazer para esta discussdo € uma nocéao de
aprendizagem que aposta na poténcia do aprender, e ndo somente na habilitacdo
relativa & "posse” de um dado conhecimento. Isso significa pensar sobre o proprio
conhecimento de uma outra forma, apostando ndo naquilo a que ele refere como
existente e dado, mas especialmente no que ele pode tornar-se, no seu vir a ser.
Falo aqui naquilo que o conhecimento pode ter de invencdo, ou ainda na ‘[..]]
cognigao como portadora de inventividade” (KASTRUP,1999, p.73). E se é verdade
gue o conhecimento pode ser inventado ou reinventado, iSSoO ocorre na mesma
medida em que os sujeitos desse conhecimento podem se inventar ou reinventar, na
experiéncia que vivem ao "conhecer".

Nesse sentido, o ato de transformacédo possivel ndo € possibilitado por
alguém (professor, diretor, pai ou mée) com algum tipo de ascendéncia sobre o
outro, mas numa relacdo que tem como balizas algumas verdades possiveis de
serem compartilhadas e praticadas pelos sujeitos, envolvidos num processo que

estamos nomeando como radicalmente pedagdgico. Assim, tomo algumas

4 Faco uso desta expressdo para referir-me principalmente aqueles que, como eu, formam-se na
Universidade em uma determinada énfase (Bacharel ou Licenciado) hum determinado campo das
artes, mas acabam atuando nas duas.
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narrativas, oriundas das praticas pedagégicas dos alunos-atores- professores do
curso de graduacdo analisado em nossa pesquisa, para pensar sobre a relagao
entre o ato pedagdgico e a respectiva relacdo com o conhecimento, como modos de
invencao de si e dos proprios modos de conhecer, e por forca disso, da relacdo com

uma verdade, posta em jogo em tal processo.

5.1 A transformag&oaoficcionar-seprofessor

Firs*’, personagem ja mencionado no terceiro capitulo desta tese, retorna
agui para que adentremos um pouco mais 0 universo de sua experiéncia
pedagdgica. Em sua pratica docente, ele decidiu adotar uma proposicéo de trabalho
a partir da observacao e utilizacdo de elementos do cotidiano dos préprios alunos,
meninos e meninas de uma 52 série do Ensino Fundamental.Para esse personagem-
aluno-ator-professor, tal decisédo, calcada em observacfes feitas na escola, deveu-
se ao fato de os alunos ndo terem experiéncia com teatro, o que implicou, segundo
ele, trabalhar questbes basais para o trabalho teatral que, concomitantemente,
mostravam-se precarias para aguele grupo de alunos.

As dificuldades encontradas por Firs diziam respeito a: percepcdao que o
grupo de alunos tinha de si mesmo e do outro; cumplicidade; partilha; respeito;
tolerancia; e autonomia individual. Ao mesmo tempo, essas mesmas precariedades
tornaram-se centrais na elaboragéo de Firs quanto a seus objetivos no trabalho com
aquela turma.

Firs elegeu trés procedimentos que se transformaram nas molas mestras do
seu trabalho. O primeiro foi o da observacao feita pelos alunos a respeito do préprio
ambiente escolar. Nessa atividade, eles foram convocados a olhar para si e para o
seu entorno de forma atenta e acurada, de modo a conseguirem narrar
posteriormente — através de elementos da linguagemteatral — o que foi observado

para os colegas.

Os alunos fizeram observagdes durante o trajeto entre a sala de aula
e o0 saldo de artes. Solicitei que prestassem ateng&o as cores, com
seus contrastes e nuancas, e também as pessoas encontradas pelo

47 Cf. descricao no capitulo 3.
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caminho. A grande maioria foi pouco minuciosa nos relatos. Alguns
alunos, entretanto, surpreenderam pela descricdo detalhada dos
objetos observados. Uma aluna chegou a citar um chiclete grudado
em dos brinquedos de madeira pelos quais passamos (FIRS,
Relatério de Estagio Supervisionado em Teatro |, 2006, p.5).

O segundo procedimento consistiu em acdes corporais que cada um dos
alunos foi incitado a tratar, como se eles estivessem fazendo uma espécie de
pesquisa etnogréfica. O convite era para que coletassem, no seu cotidiano, as mais
simples acdes, observando-as e codificando-as*®(como escovar os dentes, fazer as

refeicOes, e assim por diante). Sobre essa proposta, Firs relata:

As demonstracdes foram surpreendentes pelos detalhes. Os
voluntarios que apresentaram o resultado de suas observagcfes em
casa compartilharam informacdes minuciosas e reveladoras dos seus
momentos individuais (FIRS, Relatério de Estagio Supervisionado em
Teatro |, 2006, p.6).

E por fim, como terceiro procedimento, nosso ator-professor propds a
construcdo conjunta de um texto, estimulando a forma colaborativa de trabalho, de
modo que aquela producéo textual foi utilizada posteriormente nos exercicios para a
construcdo de cenas (por exemplo, improvisacdo das acOes e personagens,
sugeridas no texto), bem como na prépria experiéncia de encenacdo. Ou seja, a
turma entregou-se ao exercicio de narrar e representar a historia criada
coletivamente, a partir do revezamento dos alunos no papel de narrador e dos
personagens da historia. Sobre a construcdo coletiva do texto que serviu de suporte

para a encenacao, Firs escreve:

A partir de questdes basicas como responder as perguntas: Onde?
Quando? Quem? Como? Por qué? E observando a presenca de
inicio, meio, fim e conflito, toda a turma construiu uma pequena
histéria. Cada um podia usar apenas trés palavras e as frases iam
sendo montadas sob a supervisdo do professor estagiario (FIRS,
Relatério de Estagio Supervisionado em Teatro |, 2006, p.8).

E o aluno completa: “...] ao final, tinhamos uma sinopse coerente que

demonstrava o0 que o0s alunos gostariam de exercitar posteriormente” (FIRS,

8 Codificar na linguagem teatral quer dizer estabelecer uma forma, fixar e memorizar esta forma de
execucao de uma agdo de modo que seja possivel retoma-la quando e se for utilizada na criagao
da cena.
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Relatério de Estagio I, 2006, p.9). Sobre a experiéncia cénica de narrar e encenar a

historia pelos alunos, Firs avalia:

A cada repeticdo e revezamento dos alunos na experimentagéo da
cena, notei um envolvimento maior e um siléncio crescente. A meu
ver, reflexo da melhora na concentracdo e do entendimento do que
estava sendo realizado naquele momento (FIRS, Relatério de
Estagio Supervisionado em Teatro |, 2006, p.10).

Foi assim, com proposi¢des precisas a partir das quais os alunos tiveram de
buscar referéncias em si e no seu entorno para o trabalho teatral, que esse ator-
professor estabeleceu uma importante conexao com a turma. Nesse processo, Firs
ia problematizando na pratica as questdes que Ihe pareceram importantes de serem
abordadas —percepcédo de si e dos outros, cumplicidade, generosidade, escuta —,
sem perder de vista o trabalho de criacao artistica no campo do teatro, que foi a
razao primeira de ele estar ali, naguele ambiente escolar, além de constituir-se com
a possibilidade de interlocucdo e intervencdo da qual ele dispunha. Isso significa
dizer que o conhecimento teatral foi 0 meio, o elo ou, em sintese, uma experiéncia
de verdade, a partir da qual ele estabeleceu uma relacdo com aquele grupo de
meninos e meninas.

Na pratica pedagodgica de Firs, vejo plasmado mais do que um conjunto de
procedimentos escolhidos para uma aula de teatro — ainda que eles estejam |14 e
sejam o aspecto principal do que vemos descrito. O que me chama a aten¢do, como
possibilidade, sdo as estratégias de um professor no intento de relacionar-se com
seus alunos, na busca por encontrar as brechas por entre as quais ele pudesse
instaurar tal tipo complexo e rico de relacdo. Ao mesmo tempo, como professor de
teatro, ele faz proposicdes muito precisas para que 0s alunos experimentem a
linguagem do teatro.

N&o havia ali a necessidade de fazer concessdes ou simplificacdes, ou seja,
nao havia lugar para fazer um teatrinho com as criangas, como muitas vezes se
faz no ambiente escolar. Antes, abre-se com esse modo de proceder 0 espago
privilegiado para uma experiéncia complexa de criagéo teatral. Tal experiéncia pode
até ensejar uma transformacao dos sujeitos envolvidos (alunos e professores), mas
situa-se particularmente no ambito de acbes que ocorrem no tempo e no espago de

uma pratica pedagogica artistica. E é nesse lugar de acontecimento que por vezes
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veem-se descortinar algumas transformacdes que sequer imagindvamos serem
possiveis.

A narrativa sobre a experiéncia docente de Firs — ainda que ndo seja essa
nossa intencdo — pode levar a pensar que a possibilidade de transformacéo existe
somente quando sdo os alunos que ocupam um lugar de protagonismo em
detrimento da atuacao do professor, a quem caberia o lugar do mero provocador, de
facilitador daquele que seria o0 verdadeiro responsavel pelo processo de
transformacdo. Nao obstante o fato de que, pela descricdo do processo do proprio
Firs, seja possivel antever também as transformacfes pelas quais ele mesmo
passou e que tornaram possivel a rigueza de sua pratica, penso ser importante
reforcar os argumentos aos quais me dedico nesta secao,trazendo aqui a narrativa
de mais um dos nossos personagens que focaliza também aquilo que pode ocorrer
como mudanca na vida do professor — para que possamos visualizar o processo de
transformacdo de um diferente ponto vista. Concedamos a palavra a uma outra
personagem desta tese, Neusa Sueli*°.

Neusa Sueli parecia estar sempre a espera de que algo lhe acontecesse e
que transformasse sua vida. Digo isso devido a extrema dificuldade demonstrada
por ela em agir e encontrar solu¢cdes para os proprios problemas, desde os mais
prosaicos da vivéncia escolar, como por exemplo: a dificuldade de entregar na data
prevista os trabalhos solicitados, os atrasos nas aulas, as duvidas que envolviam
sua decisdo de permanecer ou hdo no curso, de conclui-lo ou ndo. Quando
confrontada, para justificar auséncias ou atrasos, sempre fazia diferentes alegagcdes
no intento de isentar-se da responsabilidade pelos préprios atos.

A impresséo que se tinha dela era de uma pessoa confusa, irresponsavel e
sem coragem de encarar as tarefas e questbes que |he eram propostas. Ela se
fechava nas dificuldades, na preguica e, por vezes, numa apatia que parecia tomar-
Ihe por completo. Por outro lado, nos exercicios de pratica corporal, mostrava-se agil
e com grande sabedoria para mover-se. Ou seja, ali Neusa Sueli mostrava-se com
plena facilidade de compreenséo e com total habilidade na execugéo dos exercicios.

Acontece que, na maior parte do tempo, agia como se aguardasse que as coisas

9 personagem do texto dramatico Navalha na Carne do dramaturgo e ator brasileiro Plinio Marcos.
Neusa Sueli é uma prostituta, uma mulher vivida, sofrida e sonhadora. Prostitui-se para se
sustentar e para manter seu cafetdo Vadinho, que é também seu “homem” — como ela costuma
dizer.
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acontecessem, transcorressem, sem que para isso ela tivesse de agir, correr riscos,
fazerqualquer esforco.

No seu Trabalho de Conclusdo de Curso, ela escolheu trabalhar com um
estilo de danca folclérica do Norte do Brasil (o carimbd), a fim de compor uma
corporeidade para a figura da Morte, apoiada também no uso de uma méscara. Num
primeiro momento, optou por trabalhar sozinha, mas diante da sua dificuldade em
efetivar o trabalho, convidou uma colega — que também fazia seu Trabalho de
Conclusdo no mesmo semestre — para trabalharem juntas.

O processo foi bastante dificil e truncado. Embora ela tivesse dificuldade em
levar suas ideias a cabo, isso nao a impedia de ter um grande apego por elas. O que
significa dizer que, além de ser convicta com relacédo a seus pontos de vista, ela ndo
costumava abrir mao deles, muito menos modifica-los. Tal comportamento vinha
aliado a dificuldade de acdo descrita anteriormente, o que travou 0 processo de
criacdo ao qual ela havia se proposto, em companhia da colega de curso. Assim, na
fase inicial do trabalho, as duas estavam juntas, mas cada uma fazendo
isoladamente o seu trabalho.

O resultado da cena era uma juncdo de partes desconexas. Ficava claro que
se tratava de dois trabalhos reunidos, e ndo de uma criagdo conjunta, consequéncia
dos arranjos entre duas pessoas. Foi preciso que 0s professores apontassem esse
fato na pré-banca® para que ambas se dessem conta do que ocorria. Ou seja,
tornou-se indispensavel uma interferéncia externa para que as duas pudessem se
ouvir e se ver a Si mesmas e entre elas.

Assim, o0 que Neusa Sueli construiu ao longo do processo do seu Trabalho de
Conclusédo de Curso foi o ato de permitir-se, ainda que momentaneamente,
compartilhar um processo de criagdo: fazendo-se propositiva, ouvinte, abrindo-se as
ideias do outro, inventando propostas para si e para a colega, fazendo seu trabalho,
ao inves de reiterar ao infinito uma série de argumentos e desculpas para nada
fazer. Tratou-se para ela de uma forma, mesmo que incipiente, de exposi¢do ao
outro, de permeabilidade, de troca, experiéncia talvez passageira, mas importante
para aquela construcéo de trabalho. Descrevo essa trajetOria de criacdo exatamente

para comparar os dois momentos e ressaltar o contraste entre uma experiéncia de

*® Nos TCCs deste curso de graduacdo em Teatro, os alunos eram avaliados por banca de trés
professores, incluindo o orientador. Esses professores faziam uma primeira avaliacdo do trabalho
em processo, que denomindvamos pré-banca para diferenciar da arguicéo feita ao final.
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trabalho e aquela da préatica pedagdgica, sobretudo no que tange ao modo de agir
desta personagem.

Na criacdo com a colega, € interessante perceber que Neusa Sueli conseguiu
articular e praticar suas proposi¢coes, e a0 mesmo tempo agir em funcdo de uma
interferéncia externa ao trabalho, ndo por forca da relacdo com o outro da cena ou
consigo mesma. Na circunstancia pedagodgica, ela conseguiu de forma
surpreendente estabelecer conexfes entre os seus desejos e 0 do outro da cena
(nesse caso, seus alunos).

O processo de criagdo, do ponto de vista da relacdo pedagdgica, parece ter
despertado Neusa Sueli para a prépria vida e para o outro. Ela propds para seu
grupo de trinta alunos da 82 série do Ensino Fundamental, entre 12 e 15 anos, uma
vivéncia teatral bastante complexa, muito semelhante a que ela ainda experimentava
como aluna na graduacao. Trabalhou com exercicios de treinamento corporal,
exercicios de trabalho vocal, canto e improvisacdes, usando temas e objetos que
culminavam, a cada encontro, com uma discussao pelo grupo de alunos, sobre o
modo como transcorreu toda a pratica.

Sabemos que exercicios de preparacdao do corpo sdo comuns de serem
propostos para aqueles que buscam uma formacdo em teatro. Mas o que significa
esse tipo de preparacdo? Qual seria a natureza desses exercicios? E importante
salientar que a preparagao do corpo — ou melhor, o trabalho sobre o corpo de forma
a disponibiliza-lo para o exercicio da linguagem teatral — ndo esta relacionado a
nenhuma técnica corporal especifica. Ao contrario, pode-se fazer uso de uma gama
tdo multipla de possibilidades quanto os diferentes modos conhecidos de praticar
teatro. A questéo principal de uma proposi¢cdo como essa é o modo de se debrucar
sobre o trabalho, que alude a uma ideia de treinamento®" corporal para o ator.

Neusa Sueli trabalhou com alongamento corporal, segmentacdo das partes
do corpo, jogos teatrais e nao teatrais, trabalho de aquecimento vocal e canto, para
citar apenas alguns exemplos. Esse tipo de abordagem requer uma atencéo voltada
para o procedimento, para 0 que acontece com O corpo, com 0O intuito de criar
determinadas condicbes e modos de perceber o proprio corpo, na pratica da

linguagem teatral. Enfim, isso requer uma preparacdo precisa e voltada para

*Treinamento, na pratica teatral, vem da traducdo da palavra inglesa training, e ndo significa o
adestramento fisico da forma como € empregado em portugués no campo dos esportes ou na
area militar, mas ao trabalho sobre si do ator, no que tange aos procedimentos pedagoégicos nao
necessariamente relacionados com a criagdo de um espetaculo.
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embasar o exercicio do teatro. No entanto, quando proposta a um grupo de
iniciantes, comumente é investida de formas, elementos e sentidos mais ladicos e
menos analiticos.

Nesse sentido, a proposta de trabalho corporal de Neusa Sueli parecia mais
proxima daquela destinada a quem se debruca sobre o teatro, na busca por uma
formacao como ator, diretor ou professor, do que propriamente aquela destinada a
um grupo de alunos do Ensino Fundamental. Entretanto, essa atriz-professora
conseguiu a adesdo da turma de adolescentes, fazendo-os experimentar
efetivamente os exercicios por ela propostos. O que a fez afirmar o seguinte,em
termos de uma espécie de andlise pedagodgica: “Penso que consequi, ainda que em
parte, fazer com que os alunos percebessem o significado de estar em cena,
procurei caminhos claros para fazé-los visualizar o que significa o trabalho do ator”
(NEUSA SUELI, Relatério de Estagio Supervisionado em Teatro |, 2009, p.6).

E importante n&o perder de vista aquilo que a propria Neusa Sueli fala sobre

as caracteristicas desse grupo especifico de alunos:

A turma 81 que me foi designada neste estagio € considerada, dentre
as oitavas séries, a turma de melhor poder aquisitivo, me informou a
professora da disciplina de Educacdo Artistica. Na opinido dessa
professora, uma boa turma, pois sdo alunos que sempre realizam as
tarefas propostas por ela, apesar de conversarem bastante durante
as atividades, sobre assuntos ndo relacionados a aula (NEUSA
SUELI, Relatério de Estagio Supervisionado em Teatro I, 2009, p.6).

Certamente, as caracteristicas do grupo concorreram para que as
proposicdes da professora estagiaria fossem efetivadas, mas foi, sem duvida, sua
postura como proponente, aliada as préprias proposicoes feitas, que constituiram o
terreno ou o campo sob o qual foi possivel transcorrer tal acontecimento
pedagogico. Ao que tudo indica, Neusa Sueli conseguiu, no exercicio de sua pratica
pedagdgica, encontrar um modo de responsabilizar-se por suas acdes, de exercitar
a clareza em suas proposicdes, desde o modo como ela tomou suas decisdes até
modo como se enderegou aos outros (seus alunos). O que a fez pensar e afirmar:
“O professor adquire compromissos quando consegue compreender a dimensao do
seu ato como mediador na aprendizagem” (NEUSA SUELI, Relatério de Estagio
Supervisionado em Teatro |, 2009, p.6).

Por fim, em sua avaliacdo pedagogica, a aluna atriz professora ressalta, como

o grande diferencial da experiéncia do estagio, o fato de conseguir vislumbrar a
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possibilidade efetiva da constituicdo de uma metodologia pessoal de ensino do
teatro, de algo que se aproxima de uma poética de trabalho. E finaliza dizendo: “Me
dou conta, depois desta experiéncia do estagio, de que vivenciar o teatro € ampliar
0os sentidos do corpo, da visdo, do tato, da voz, do pensamento, além de
reconfigurar valores como objetividade, generosidade e coletividade” (NEUSA
SUELI, Relatorio de Estagio Supervisionado em Teatro |, 2009, p.17).

No caso dessa narrativa, gostaria de sublinhar a transformacdo que
transparece no professor. Ao se confrontar com a pratica pedagodgica, ele se vé no
outro, se faz outro, é capaz de inventar-se ou reinventar-se na sua propria pratica.
As histérias desses dois professores atores — Firs e Neusa Sueli —, mas também
as dos demais personagens desta tese, revelam processos que tém na escuta o
diferencial, o elemento que movimenta o acontecimento pedagdgico, porque
funciona mesmo como o ponto de contato, como a condi¢cdo de possibilidade para
gue a relacao aconteca.

Ao mesmo tempo, essas narrativas me fizeram lembrar a descricédo feita por

Foucault sobre 0 modo como o siléncio e a escuta foram, na escola pitagorica,

[...] suporte primeiro de todos os exercicios de aprendizagem, de
todos o0s exercicios espirituais, como um momento primeiro da
formacdo: calar-se e escutar para que, na memoria pura, se inscreva
0 que é dito, a palavra verdadeira dita pelo mestre [...] (FOUCAULT,
2004, p. 502-503).

Desse modo, o siléncio e a escuta tomam vulto na experiéncia grega da
escola pitagérica como exercicios de subjetivacao, posto que foram o meio pelo qual
eram adquiridos os discursos verdadeiros que, por sua vez, constituiam-se como
“[...] o equipamento necessario da alma que permite aos individuos enfrentar, ou
pelo menos estarem prontos para enfrentar, todos os acontecimentos da vida na
medida em que eles se apresentem” (FOUCAULT, 2004, p. 504).

Ora, a ideia parece ser a de que o siléncio e a escuta sdo as regras, mas
também as condi¢cdes para assimilar, por forca da memoria, a palavra verdadeira
proferida pelo mestre. A palavra, porém, para tornar-se verdadeira, precisa ser
praticada, precisa transparecer nas acdes dos sujeitos de forma a torna-los [...]
sujeitos ativos de discursos verdadeiros” (FOUCAULT, 2004, p.504).



126

A primeira vista, chamou-me a atencdo, na discussdo foucaultiana, o0 modo
como o siléncio e a escuta sdo tomados como exercicios para uma ascética®, e nao
como exercicios de disciplinamento dos corpos, aos quais estamos mais
acostumados em nossas praticas pedagogicas. Ao mesmo tempo, me encantou
também a ideia de verdade como relacionada a algo a ser praticado, a algo que
deve transparecer nas agoes.

Assim, mesmo fugindo das assertivas e das solu¢des, ndo consigo deixar de
inquirir: 0 que podemos aprender com esse modo de experienciar o siléncio e a
escuta, numa relacdo pedagdgica? Quais seriam as verdades possiveis de serem
legadas por um professor ator de teatro? Ou ainda, quais seriam as verdades
possiveis de serem praticadas numa experiéncia pedagogica teatral?

Ao pensar sobre a pratica teatral, imagino o siléncio, a escuta e a memaria
como figuras, a0 mesmo tempo singulares e complementares entre si na criagado. O
siléncio pode ser pensado como a possibilidade de pausa, de suspenséo, de espera,
mas €& também a marca do esquecimento para uma arte que se erige
exclusivamente no momento presente, e por forca disso, estd sempre em luta com o
esquecimento. A escuta é a abertura necesséria para que algo ocorra, para que se
possa entrar em contato consigo e com o outro. E igualmente a condic&o para poder
ouvir o proprio siléncio, enquanto a memoria porta em si tanto a possibilidade da
lembranca quanto a necessidade do esquecimento (do que fica silenciado), e disso
emana uma poténcia de criacdo. A criacdo, por sua vez, se erige inclusive no ambito

da prépria memoria, naquilo que elatem de ficcao, de invencgao do vivido.

5.2 A ficcdopedagogicae a apostanapoténciado aprender

Quando tomamos a palavra pedagogia a partir de sua origem
etimologica,sabemos queem gregoo vocabulo diz respeito a conducdo de alguém
(crianca), no sentido de sua formacdo. Sem duvida, essa nocdo primeira de
pedagogia tem alimentado a ligagao, ainda forte e direta, entre educagao escolar e

relacdo pedagogica.

*2 Foucault define ascética como sendo: “[.--] conjunto mais ou menos coordenado de exercicios
disponiveis, recomendados, até mesmo obrigatérios, ou pelo menos utilizaveis pelos individuos em
um sistema moral, filosdéfico e religioso, a fim de atingirem um objetivo espiritual definido” (2004,
p.505)
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A ideia de retomar aqui o antigo sentido da palavra pedagogia diz respeito a
duas func¢@es: primeiro, a de tentar relaciona-la com a formagdo num sentido mais
amplo, talvez, relativo a um modo de se conduzir e ser conduzido para a vida. Nao
se trata somente de um sentido instrumental e reto da aprendizagem, seja do que
for. Segundo, para toma-la como mote para pensar uma pratica pedagdgica artistica
naquilo que ela pode ter de singular, como poténcia de algo a ser criado ou
inventado, e ndo de algo ja dado, pronto, apenas para ser assimilado.

O curso de graduacédo aludido nesta pesquisa teve, desde a sua génese, 0
objetivo de propor uma formacdo que ndo dicotomizasse as dimensdes artisticas e
pedagdgicas dos profissionais a serem ali formados. Isso significou estruturar um
curriculo e uma pratica nos quais essas duas dimensfes estivessem presentes e
inter-relacionadas. Assim, a busca foi a de que cada aluno-ator-professor
constituisse sua poética (seu modo de ser e fazer) como artista e professor, a
partijustamente daquilo que cada uma dessas funcbes e dimensdes pudesse
provocar no sujeito.

O que isso significa? Inventamos um achado na formacédo teatral?
Descobrimos a resposta para uma formacéo ético-estética? Certamente que nao.
Tratava-se, primeiro, de experimentar num curriculo de graduac¢éo aquilo que ja se
encontrava em exercicio, no ja& mencionado mundo do trabalho, e que tinha na
experiéncia dos préprios professores do curso os exemplos, digamos assim, mais
eloquentes, uma vez que se tratava de profissionais atuantes como artistas e
professores.

Ora, j4 de algum tempo tem-se clareza, no campo da Pedagogia Teatral,
dessa condigdo — de que da arte efémera do teatro, 0 que permanece, de alguma
forma, sdo as experiéncias pedagoégicas perpetuadas na relagdo de quem
compartilha o trabalho com os outros, seja na pratica do ensino, seja nos modos de
fixar, de plasmar essas experiéncias de maneira que elas possam ser acessadas no
correr dos tempos e para que possam servir de referéncia, se for o caso, para
“aqueles que virao depois de n6s” (BRECHT, 1982, p.64).

Assim, 0 que importa dessa experiéncia artistico-pedagogica (desenvolvida
no curso de graducéo, tratado aqui a partir dos materiais produzidos pelos alunos)
diz respeito menos as pretensdes iniciais e mais aquilo que foi praticado no tempo e
no espaco, que foi encarnado nas praticas. E isso sO é possivel acessar, em alguma

medida, por meio das experiéncias narradas, descritas, fixadas em imagens, em
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lembrancas que podemos buscar. E o caso das lembrancas de Hamlet com seus 26
alunos, entre 11 e 15 anos, de uma sexta série do Ensino Fundamental — que aqui
retornam e me auxiliam na tessitura de minhas argumentacoes.

Esse professor ator padeceu bastante no inicio de sua experiéncia docente,
pois para ele era muito dificil lidar com a dispersdo, o excesso de barulho
(conversas, brigas) e os enfrentamentos as suas propostas, vivenciados com a
turma. Apos algum tempo, sem conseguir colocar em pratica as proposicdes
imaginadas, ocorreu-lhe de pedir aos alunos que mostrassem, atraves de algum tipo
de performance corporal, o que gostariam de fazer nas aulas de teatro. Vejamos um
trecho do préprio relato do aluno-professor:

Os alunos se organizaram em grupos, pedi entdo que comecassem a
pensar em como apresentar aos demais colegas o0 que cada grupo
mais gostava de fazer. Mesmo com toda a bagunca que eles
produziram, percebi que estavam trabalhando nesta nova proposta
(HAMLET, Relatério de Estagio Supervisionado em Teatro |, 2008, p.
12).

Segundo Hamlet, o diferencial foi dar-se conta de que para relacionar-se com
os alunos, precisava ndo se fechar, se isolar em seus procedimentos de ensino,
tampouco esperar deles (seus alunos) uma atitude semelhante a de seus colegas da

graduacéo. Ele afirma:

[...] o foco principal a ser desenvolvido neste estagio acabou sendo
como nao ficar aprisionado em apenas transmitir exatamente o que
eu ja tinha aprendido e experimentado, mas possibilitar uma
experiéncia nova, tanto para mim quanto para os alunos. A questado
era de que as nossas aulas nao teriam o cunho de formar atores,
mas, sim, sensibilizad-los para que através da experimentacdo de
técnicas e jogos teatrais, pudessem pensar, atuar, perceber, afetar e
serem afetados por um outro (HAMLET, Relatério de Estagio
Supervisionado em Teatro I, 2008, p.21).

Vejamos: o0 que Hamlet parece perceber, na sua pratica pedagodgica, é
justamente a poténcia da acao ficcional como espaco de experimentacdo que pode
acessar a outras possibilidades de relagéo, de convivéncia, de percepcdo. Um
espaco-tempo que remeta a relagbes mais fraternas, solidarias, responsaveis, enfim,
a algo que se aproxime de uma experiéncia de afetacéo e transformacéo reciprocas,

numa relacdo pedagogica.
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A partir dessa descoberta, Hamlet centrou a metodologia de agdo em
exercicios e jogos de relacao e improvisac¢des, envolvendo o cotidiano das relacdes
na escola. Foi o caso, por exemplo, da situacdo em que os alunos atuaram com 0sS
olhos vendados. Primeiro, o grupo todo, com as vendas, foi conduzido pelo
professor pelos espacos da escola. Num segundo momento, em sala de aula e em
duplas, um ficou vendado e o outro ficou responsavel por conduzir o colega em

seguranca pelo espaco da sala. Sobre essa vivéncia, Hamlet narra:

Nesta situacdo, os alunos sairam da estabilidade em que
costumavam ficar, puderam se tocar, esbarrar, se desestabilizar,
tendo que construir um novo sentido com relacdo ao espaco e ao
colega. Mesmo que a execucdo desta tarefa ndo tenha alcancado o
que eu pretendia ou pensava que ela pudesse alcancar, o mais
importante foi o modo como eles se confrontaram com a proposta
(HAMLET, Relatério de Estagio Supervisionado em Teatro |, 2008,
p.22).

E ele completa:

Assistir de fora esta experiéncia foi muito bom, pois pude observar o
guanto algumas amarras estavam sendo desatadas, mesmo que
involuntariamente. De olhos vendados, os alunos néo tiveram receio
de algumas coisas que em geral tém, por exemplo: rapazes tocarem
em outros rapazes, meninas rivais se relacionarem com as outras
rivais, dar as méos aos colegas etc. Como estavam disponiveis,
esses ‘problemas” foram deixados de lado naquele momento, e eles
se permitiram experimentar (HAMLET, Relatério de Estagio
Supervisionado em Teatro |, 2008, p.22).

Por fim, esse aluno-ator-professor, imerso num verdadeiro processo de
formacdo, ressalta de sua experiéncia pedagodgica justamente o modo como 0s
jogos teatrais, as improvisagOes utilizadas em sala de aula acabaram por criar
sentido para as proprias relacées dos alunos duranteo processo de aprendizado,
transformando, ainda que sutilmente, essas mesmas relacoes.

Ocorre-me que talvez esteja ai a possibilidade de a ficcdo incidir sobre os
espagcos e agles recOnditos da vida cotidiana, transformando-os ndo em algo
falso,artificial — como alude o senso comum —, e sim na descoberta de outros
modos de experimentar a propria realidade e as diferentes relacbes. Ao mesmo
tempo, ndo se trata de algo magico, sobrenatural ou mesmo terapéutico, que
remeteria a prética teatral ao campo das solugdes para os problemas de

relacionamento na escola. Por vezes, é justamente o contrario — a experiéncia com



130

o teatro faz aflorar os problemas e os dilemas de um processo pedagdgico, na
medida em gque movimenta 0S corpos, mexe com 0s papéis, desacomoda 0 espaco
e as proprias relacdes. Isso me faz lembrar Antigona®®, mais uma das importantes
personagens desta tese.

Se me fosse dado escolher apenas duas caracteristicas para dizer de
Antigona, eu ndo teria davidas em escolher: obstinacao e retiddo — e nisso, ela se
parecia muito com a personagem tragica, de quem herdou o nome. Ela mostrou-se,
desde sua entrada no curso de graduacédo, muito identificada ideologicamente com a
proposi¢do de formacdo de um ator-professor, de forma que além de conduzir sua
formacdo com coeréncia, com empenho, seguindo as proposi¢cdes do curso, ela
costumava cobrar dos colegas uma coeréncia semelhante.

Ocorre, porém, que como a maioria dos jovens que adentraram o referido
curso de graduacdo, Antigona era muito dedicada, empenhada, idealista. No
entanto, como era de esperar, tratava-se de alguém sem experiéncia artistica ou,
menos ainda, docente.

Assim, quando se defrontou com a realidade da escola — ainda que essa
realidade lhe fosse proxima em termos de tempo —, Antigona ficou surpresa diante
dos corpos que habitavam o ambiente escolar. Como ela mesma descreve: corpos
apressados, irritados, cadticos, que ndo escutam e que se movem pouco. A0 mesmo
tempo, ela redescobriu seu préprio corpo como o de um professor que precisa
adaptar-se ao ambiente da escola sem, entretanto, acomodar-se as regras desse
lugar.

Antigona se descreve como uma aluna — na sua formagdo no ensino
fundamental e médio — insatisfeita com as demandas da escola e considerada, no
ambiente escolar, como indisciplinada. Ao se deparar com o grupo de alunos, vé-
se, ao mesmo tempo, refletida neles, em suas acdes indisciplinadas,e por outro lado,
agora na condicdo de professora, imagina que sua pratica precisa fazer diferenca:
diferenca para chamar a atencéo de seus alunos, para fazé-los aprender, para torna-

los melhores.

>3 Personagem mitico grego cuja historia foi narrada pelo dramaturgo grego Séfocles na tragédia
Antigona. Foi a tnica dos filhos de Edipo e Jocasta a ficar junto do pai quando este foi exilado de
Tebas. O seu ato tragico, entretanto, foi o de desobedecer as ordens de seu tio e rei Creonte ao
celebrar os ritos finebres para seu irméo Polinice, que havia sido morto pelo outro irmao (Etéocles)
e ficado insepulto por ordem do rei.
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Entretanto, Antigona (assim como boa parte dos alunos estagiarios) da-se
conta de que: primeiro, ndo se trata somente dela ou de suas acdes, pois ela esta
inserida num contexto pedagdgico escolar; segundo, assim como Hamlet, ela
percebe a necessidade de olhar para os alunos e tentar ver nesse grupo algo que é
de dupla implicacdo, ou seja, onde estd a poténcia de aprender teatro e,
consequentemente, o que da pratica teatral pode ser potente como mobilizador para
0 grupo. Em sua pratica docente, Antigona ndo conseguiu estabelecer uma uUnica
coeréncia metodoldgica a partir da observacdo da turma. Para conseguir relacionar-

se com 0 grupo, ela precisou criar novos procedimentos em cada encontro:

Durante todo este estagio, tive sempre de motiva-los a fazer as
aulas, havia sempre a necessidade de uma mobilizag&o intensa para
eles participarem. Fazer teatro era algo muito novo para todos, as
regras eram diferentes, ndo eram as mesmas da escola ou do
cotidiano da sala de aula (ANTIGONA, Relatorio de Estagio
Supervisionado em Teatro, 2010, p.38).

Uma aposta na poténcia do aprender é uma aposta, sobretudo, no processo,
nessa travessia possivel no percurso pedagdgico. Isso nao significa a
impossibilidade de tomar decisdes, de fazer escolhas, de ter certezas ou de apontar
verdades. Ao contrario, revendo esses processos pedagdgicos e com eles o meu
préprio, dou-me conta de que € por forca das convicgdes que se torna possivel uma
reviravolta. Na andlise pedagdgica que faz de seu trabalho, Antigona ressalta:

Talvez eu tenha me perdido, muitas vezes, por ndo ter focado as
aulas no inicio, mas ao mesmo tempo, somente a partir da vivéncia
com o grupo é que pude enxergar que caminho poderiamos seguir.
Os livros tedricos, ou mesmo as aulas praticas, ndo nos preparam
para uma situacdo escolar especifica, até porque ndo existe uma
formula para se desenvolver uma aula e para atingir tais resultados.
Além disso, cada relacdo pedagdgica é muito particular, e somente
se delineia no momento em que esta acontecendo. E um processo
vivo, com outros seres humanos, e precisamos escuta-los e senti-los
para saber por onde ir. E um processo de relacdo e de troca para
podermos avancar. E um outro tempo, n&o cotidiano, cada um tem
um tempo para apreender e aprender (ANTIGONA, Relatério de
Estagio Supervisionado em Teatro, 2010, p. 40).

A aposta na poténcia do aprender diz respeito também ao modo como
conseguimos, dentro de um processo artistico-pedagoégico, nos ver através do outro,
pensar ou repensar nossos atos, por forca de uma relacdo que tem no outro a

referéncia. Isso implica uma atencédo aberta ao encontro, uma escuta atenta, mas
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desinteressada, diferente daquela que busca algo, que tem um interesse, no sentido
de algo definido, de um a priori.

Duas questdes sdo fundamentais neste ponto da discusséo, a saber: a ideia
de encontro — sobre a qual vou tecer algumas consideracdes — e a proposta de
escuta antes mencionada e que retorna neste momento. Para pensar sobre “o
encontro” como referéncia para a andlise, reporto-me a Deleuze (1988), para quem
0 encontro tem a ver com a espreita, mas também com um movimento paradoxal,
que abarca sair e permanecer ao mesmo tempo. Sobre o0 movimento de sair e ficar,

Deleuze afirma que o que lhe interessa € a ideia de sair para o0 mesmo lugar
(mesmo campo). Assim, ao tomar o exemplo da filosofia, ele diz:

Dou um exemplo porque, para mim, quando se faz algo, trata-se de
sair e de ficar. Ficar na filosofia € também como sair da filosofia?
Mas sair da filosofia ndo quer dizer fazer outra coisa, por isso é
preciso sair permanecendo dentro. N&o é fazer outra coisa, escrever
um romance, primeiro eu seria incapaz, e mesmo se fosse capaz,
isso ndo me diria nada. Quero sair da filosofia pela filosofia. E isso o
gue me interessa (DELEUZE, 1988, p.11).

Chama-me a atencdo, na discussdo deleuziana, 0 movimento que encerra
simultaneamente a espreita, a possibilidade de sair e permanecer, tudo isso
relacionado ao encontro. Colocar-se a espreita significa — segundo Houaiss
(2001)— espiar para se surpreender, procurar o ensejo, a oportunidade para que
algo aconteca. Assim, entendo que um encontro sucede na justa medida em que
nos dispomos a ser surpreendidos por algo que nos movimenta, que nos faz sair de
onde estamos para, em seguida, nos determos em algo transformado, diferentes do
gue éramos. Trata-se da possibilidade de diferirmos de nés mesmos, possibilidade
capaz de ser evocada por um encontro ou, de outro modo, da experiéncia de um
estado no qual seja possivel ser receptivo e ativo concomitantemente.

Ainda sobre o tema do encontro, Deleuze (1988) afirma que ndo se tem
encontros com pessoas, mas com obras, o que me reportou diretamente as
guestbes da pratica teatral no ambito pedagdgico. Ora, vou me permitir distorcer a
formulacédo de Deleuze, pois creio que a arte teatral pode, sim, ser pensada como
um espago de encontro com as pessoas. Encontro no sentido mesmo de um
movimento que consiste em preparar-se para se surpreender, sair, dirigir-se a,
permanecer e quica transformar-se.

Ao mesmo tempo, considero importante, ao explorar a ideia de encontro —
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com pessoas —, ndo pensa-lo como uma reunido de individualidades, mas antes
como acontecimento, a partir da recusa de um principio: o “...] do sujeito, como
atitude ou posicéo e, consequentemente, a do ser como ser-posto” (CHAUI, 2002, p.
56). Ou, como sugere Kastrup (1999) ao falar de producdo de subijetividade,
amparada em Deleuze, deveriamos tirar de cena a figura do sujeito (como unidade),
para deixar surgir a figura de um campo de for¢ca de vetores no qual pudesse
emergir a subjetividade, na sua relagdo com a coletividade. Afinal, “[...] o homem nao
€ consciéncia soberana nem efeito na superficie do ser, ndo € liberdade
desencarnada nem figuracdo singular do absoluto, € experiéncia corporal que se
sublima em experiéncia espiritual” (CHAUI, 2002, p.55).

A ideia é a de pensar 0 encontro como experiéncia no sentido do que nasce
no fluxo e refluxo entre historia pessoal e social, entre sujeito e objeto, mas ndo esta
nem de um lado, nem do outro. Nesse sentido, o encontro seria a arte de deixar-se
impregnar.

Para pensar sobre a ideia de escuta, retorno a Foucault (2004) e a suas
consideracdes acerca da escuta, como procedimento ascético da ascese filosofica
dos gregos antigos. Para o filosofo da Hermenéutica do Sujeito, a escuta entendida
como pratica ascética de subjetivacdo de discursos verdadeiros, diz respeito ao fato

de que:

[...] escutar é, com efeito, o primeiro passo, o primeiro procedimento
na ascese e na subjetivacdo do discurso verdadeiro, [...]. Mas

7

conduzida como convém, a escuta é também o que levara o
individuo a persuadir-se da verdade que se lhe diz, da verdade que
ele encontra no logos (FOUCAULT, 2004, p. 402).

Dessa feita, o siléncio e a escuta, como recepc¢ao, inserem-se no conjunto de
regras que operavam, para 0s gregos, como ativadores dos discursos verdadeiros.
Tanto o siléncio quanto a escuta se constituiam como exercicios fundamentais,
como pratica ascética, desde que imbuidos de certas qualidades especiais.
Portanto, estar em siléncio nao era o suficiente, era preciso “uma certa atitude ativa”
(FOUCAULT,2004, p. 412), assim como a escuta requeria uma atitude fisica precisa
gue permitisse esse ato sem interferéncias, sem agitacdo, de forma que a alma
pudesse acolher sem perturbacdes a palavra a ela enderecada. Em virtude disso,

Foucault prescreve:
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[...] é preciso que também o corpo permanega absolutamente calmo.
Ele deve exprimir, e de algum modo garantir, selar, a tranquilidade da
alma. Dai a necessidade de uma atitude, uma atitude fisica muito
precisa e tdo imével quanto possivel (FOUCAULT, 2004, p.412).

Ocorre, porém, que um dominio mais importante se impds na efetivacdo

desses discursos: o da pratica dos discursos verdadeiros. Oucamos Foucault:

[...] O eixo principal desta nova categoria deste novo dominio da
ascese sera justamente a pratica destes discursos verdadeiros, sua
ativagdo, ndo simplesmente na memdria ou no pensamento que 0s
apreende na medida em que se voltam regularmente para eles, mas
ativagcdo na propria atividade do sujeito, isto é, tornando-o sujeito
ativo de discursos verdadeiros (FOUCAULT, 2004, p.504).

Com efeito, “[...] este outro estagio da ascese deve transformar o discurso
verdadeiro, a verdade em éthos” (FOUCAULT, 2004, p.504). Vejamos: a ascética
aludida por Foucault se constituia de um conjunto de exercicios a serem praticados
pelos individuos para atingir um determinado objetivo espiritual, entendendo esse
objetivo como “[...] uma certa mutacdo, uma certa transfiguracdo deles mesmos
enguanto sujeitos, enquanto sujeitos de acao e enquanto sujeitos de conhecimentos
verdadeiros” (FOUCAULT, 2004, p. 505). Esses eram,entdo, os resultados
espirituaispretendidos e que a pratica de determinados exercicios permitiria
alcancar. Essa definicdo talvez pudesse levar a pensar em uma relacdo de
causalidade, na qual a pratica de tais exercicios resultaria em sujeitos, de

determinadas formas. Mas de outra maneira,

[...] tratava-se de chegar a formacgédo de uma certa relacéo de si para
consigo que fosse plena, acabada, completa, autossuficiente e
suscetivel de produzir a transfiguracdo de si, que consiste na
felicidade que se tem consigo mesmo (FOUCAULT, 2004, p. 396).

Assim, imagino que uma aposta na poténcia do aprender, amparada na
pratica de determinados exercicios capazes de possibilitar um certo acesso a
verdade, dentro de uma relacdo de si para consigo e com o0s outros, pode ser
pensada também como aposta em uma formacdo para a felicidade, o que me
remeteu a Spinoza (2003) e a seu pensamento acerca da alegria, como algo que

aumenta nossa poténcia de agir, a partir da ideia de afetar e ser afetado.
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5.3 A éticadeumaformulacdopedagdgicade si

A discusséo foucaultiana que nos interessa aqui relaciona cuidado de si (no
sentido de um modo de cultivar-se, edificar-se a partir de determinadas praticas,
técnicas, exercicios) com um éthos (que implica um modo ético no qual se mesclam
a maneira de ser e conduzir-se) e, ainda, com a ideia de praticas de liberdade (como
um trabalho sobre si na busca pela constituicdo de um éthos).Ora, tal discussao
aponta para questbes fundamentais quanto a um pensamento sobre a pratica
pedagdgica teatral como invencgdo, na sua relagdo com a ficgdo, com a criacdo e
com a ética. Digo isso porque foram justamente essas ideias do fildsofo que levaram
meu olhar para outro horizonte, que vi radicalmente presentes nos materiais, ao
mesmo tempo em que me fizeram ver outros elementos dessas praticas.

Pus-me a pensar e inventariar alguns enunciados que parecem se desprender
das praticas pedagodgicas de Firs, Hamlet, Neusa Sueli e Antigona, e que talvez
possam ser pensados, simultaneamente, como verdades e preceitos da experiéncia
teatral aqui discutida. Esses enunciados podem ser traduzidos nas seguintes
enunciagdes: o teatro como uma disciplina capaz de transformar os sujeitos (alunos)
e a propria escola; o teatro como modo de conhecer a si mesmo; a pratica teatral
como um modo de relacdo com o0s outros. Imagino tais enunciados como as
possiveis verdades de uma relacdo pedagdgica teatral que se presentificam por
intermédio dos exercicios e objetivos extraidos dos registros das proprias praticas
pedagdgicas.

O primeiro enunciado — o teatro como uma disciplina capaz de transformar
0s sujeitos (alunos) e a prépria escola — ganha materialidade no levantamento dos
objetivos e metodologia que os alunos atores elencaram para suas praticas teatrais.
Firs, por exemplo, estabeleceu como objetivos para sua pratica pedagodgica o

seguinte:

[...](1) desenvolver uma relacdo de pertencimento (fazer parte) e de
autonomia no ambiente da turma; (2) fomentar a capacidade para
interiorizar sensagcfes e emocgBes a partir de experiéncias com o
meio, buscando um novo olhar para com o0 mundo e 0 aumento da
capacidade expressiva; (3) adquirir consciéncia do préprio corpo, a
partir de uma exploracdo de seus potenciais de expressdo e
comunicacdo; (4) buscar a consciéncia do corpo como um
instrumento capaz de emitir som, igualmente, a partir de uma
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exploracdo dos seus potenciais de expressdo e comunicacao; (5)
explorar a consciéncia do meio (espaco e objeto), experimentando as
diversas potencialidades que surgem dessa relagdo; (6) tomar
consciéncia do seu potencial verbal e ndo verbal no processo
expressivo e de comunicacdo (FIRS, Relatério de Estagio
Supervisionado em Teatro 1,2006, Anexo A).

O primeiro objetivo de Firs, ao propor um trabalho sobre o desenvolvimento
da relacdo de pertencimento e autonomia com relagdo a turma, evidencia a
promessa relacionada ndo apenas de construir determinados conhecimentos
teatrais, mas de espraiar tais conhecimentos de modo que eles toquem a vida
escolar. E o caso, também, do segundo objetivo desse aluno-ator-professor, que
pretende, através do trabalho sobre si na pratica teatral, transformar o modo de ver o
mundo de seus alunos. Antigona, por sua vez, adere a0 mesmo enunciado, na
medida em que acena para a possibilidade de promover as relagdes dentro do
grupo, através do jogo teatral.

Por intermédio de uma proposi¢cao que experimentou “exercicios individuais
de exploracdo corporal; exercicios coletivos de exploracdo corporal; exercicios
individuais de exploracdo sonora; exercicios coletivos de exploracdo sonora; criacdo
coletiva de histérias e narrativas” (FIRS, Relatorio de Estagio Supervisionado em
Teatro I, 2006), nosso ator-professor remete ao segundo enunciado, relacionando
pratica teatral e a possibilidade da constituicdo de uma experiéncia de si.

Da mesma maneira, através das proposicdes de Antigona, as ideias
insinuam-se por entre objetivos e procedimentos, plasmadas tanto no segundo como
no terceiro enunciado, a saber: a pratica teatral como modo de relacdo consigo
mesmo e com os outros. Com efeito, seus objetivos falam de, “[...] aprimorar a
concentracdo e a interacdo do grupo; explorar de forma consciente 0 movimento
corporal; promover a relacdo de grupo através do jogo; experimentar alguns
elementos da linguagem teatral, como: foco, espaco, tempo e acdo” (ANTIGONA,
Relatoério de Estagio Supervisionado em Teatro |, 2010).

Por fim, Antigona também pensou uma pratica teatral que contemplou:
exploracdo do corpo no espacgo; improvisacdo de cenas a partir de imagens
escolhidas pelos alunos. Entendo que através das enunciagdes que se desprendem
das proposicoes feitas pelos alunos atores a seus alunos — meninos e meninas em

formacdo escolar em nivel de Ensino Fundamental — torna-se possivel antever
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referéncias a modos muito concretos e identificaveis de criar relacdes dos sujeitos
de um processo consigo Mesmos e com 0S outros.

Para além dos exemplos possiveis de serem identificados em todas as
descricOes elaboradas pelos alunos em seus relatos, gostaria de inventariar alguns
conjuntos de palavras ou expressfes que se repetem nos relatérios. Tais palavras
estdo na formulagdo dos enunciados — antes mencionados —, posto que podem
ser pensadas como evocativas dos jogos de verdade® que constituem essa pratica
pedagogica dos alunos atores em formacao.

Assim, verbos como: desenvolver, estimular, possibilitar, criar condic¢des,
buscar, fomentar, sensibilizar, aduzem a uma ideia da pratica teatral como capaz de
embasar e alicercar uma formacdo, mas também remetem a uma aposta
salvacionista, como se a experiéncia teatral pudesse portar as solucdes tanto para
as questdes relativas ao sujeito (seu comportamento, suas relagcdes) quanto do
préprio ambiente, lugar no qual esse sujeito estd imerso.

Os termos interacdo, concentracdo, relacdo, experimentacdo, integracao,
imaginacdo, percepcao, observacdo — também extraidos dos relatérios — remetem
a uma aposta em questdes que circulam no ambito da relagdo consigo e com os
outros. Esses termos revelam questdes importantes de serem problematizadas em
qualquer pratica pedagdgica — nesse sentido, a pratica teatral nao difere das outras.
Ocorre, entretanto, que eles sdo demasiado genéricos, se pensarmos numa vivéncia
gue acontece num curto espaco de tempo — uma vez que o periodo de estagio
compreende um semestre. Para mim, esses termos dizem respeito a questdes
relacionadas a uma formagcdo, a um modo de edificar-se, de fazer-se de
determinada forma. Algo a ser logrado, constituido no passar dos tempos, no cultivo
das relacdes, dos encontros.

Por tudo isso, mas sobretudo por se referirem a experiéncia com uma
linguagem artistica, cuja aposta esta numa relacdo entre pessoas, penso que 0S
termos elencados acima remetem a principios, a ideias, a crengas, cultivadas no
préprio campo da préatica pedagdgica teatral, por intermédio dos jogos de verdade

que aqui se erigem.

> Ao explicitar o sentido de jogos de verdade, Foucault afirma: “[...] quando digo ‘jogo’, me refiro a um
conjunto de regras de producéo da verdade”. Nao um jogo no sentido de imitar ou de representar;
€ um conjunto de procedimentos que conduzem a um certo resultado, que pode ser considerado,
em fungao dos seus principios e das regras de procedimento [...]" (FOUCAULT, 2006, p.282).
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Os trés enunciados, bem como 0s conjuntos de palavras que constituem
outros modos de enunciagdo, me possibilitam pensar a prética pedagdgica teatral
em diversas frentes: seja a partir de uma relacao intensa, transformadora, do ponto
de vista de um encontro possivel entre os sujeitos dessa relacao; seja por intermédio
de relacbes coercitivas, quando as proposi¢cdes de tal pratica intentam estabelecer
as crengas como regras que encaminham para um ideal a ser alcancado, como
premissa para um resultado artistico, ou como referéncia para as relacbes dos
sujeitos envolvidos.

Ambas as relac6es me fazem pensar na diferenca entre praticas de liberacédo
e praticas de liberdade, a partirdas elaboracées de Foucault (2006). As formas de
liberacdo, como o autor nos faz ver, dizem respeito a encontrar modos de romper
com um estado de dominacéo, de subjugacéo, no qual as relacdes de poder ndo séo
moveis. Ao contrario, séo fixas, disformes para um dos lados e estdo bloqueadas
para a possibilidade de alternancia no poder. Diferente das relacbes de poder, nas
quais ha possibilidade de alternancia, e nesse sentido, relacionam-se diretamente
com as “praticas de liberdade” (FOUCAULT, 2006, p.265).

Para Foucault, o problema ético que define as préticas de liberdade é mais
importante do que a afirmagcdo dos processos de liberagdo, e ainda que estes
altimos tenham seu lugar nas lutas, ndo sao suficientes “[...] para definir as préaticas
de liberdade [...]" (FOUCAULT, 2006, p.265). Para ele, os gregos antigos se
colocaram efetivamente a questdo da liberdade como um problema ético,
entendendo o ético como éthos e, por isso, aduzindo a uma maneira de ser e de se
conduzir. Ou, como ja foi dito — na discusséo sobre a escuta— diz respeito a pratica
dos discursos verdadeiros. Isso implica ndo somente na maneira de ser, mas no
modo de se dar a ver aos outros como sujeito de uma verdade.

A liberdade para os gregos ndo parece ser aquela de fazer o que se quer,
mas antes, a de ser como € necessario ser (FOUCAULT, 2006). Dessa feita, o éthos
de uma pessoa “[...] se traduz pelos seus habitos, por seu porte, por sua maneira de
caminhar, pela calma com que responde a todos os acontecimentos” (p. 270). Foi
desse modo que os gregos problematizavam sua liberdade. Assim, o homem que
tinha um belo éthos era admirado, respeitado e citado como exemplo de alguém que
praticava a liberdade. No entanto, para que uma pratica de liberdade se

transfigurasse em um éthos, era preciso um trabalho sobre si mesmo que
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redundasse em algo bom, belo, honroso, respeitavel, memoravel, e por for¢a disso,
servisse de exemplo (FOUCAULT, 2006).

Na obra de Foucault (2006), a liberdade aparece a partir da leitura dos
gregos, significando a ndo escravidao. Trata-se de compreendé-la no sentido de néo
se deixar escravizar pelas vontades, apetites, desejos de ter autocontrole, dominio
de si, 0 que era nomeado como “arché — poder, comando” (FOUCAULT, 2006, p.
270).

Vejamos:essa discussao sobre um éthos fundado em praticas de liberdade
remete, em principio, a um cuidado muito mais individual do que dos outros. Porém,
como nos alerta Foucault, “o cuidado de si é ético em si mesmo” (2006, p. 271), mas
por outro lado, “[...] implica relacbes complexas com os outros, uma vez que este
éthos da liberdade é também uma maneira de cuidar dos outros; [...]" (p. 271). Em
sintese, trata-se de que “[...] o postulado de toda essa moral era que aquele que
cuidasse adequadamente de si mesmo era, por iSSso mesmo, capaz de se conduzir
adequadamente com relagao aos outros e para os outros” (p. 271).

E por isso que Foucault ndo cré na hipétese de que o voltar-se para si
pudesse redundar em abuso de poder ou tirania. Para o filosofo — a partir da
ascética grega e romana —, esse tipo de excesso seria possivel justamente para
guem né&o cuida de si mesmo, tornando-se escravo de seus desejos. Para 0s gregos
e romanos, esse cuidado centrado em si mesmo era possivel na medida em que
eles acreditavam no fato de que “[...] se cuida de si em sua propria vida e de que a
reputacdo que se vai deixar € o Unico além com o qual é possivel se preocupar
[...]"(FOUCAULT, 2006, p. 273). Nesse caminho, a ideia era também de que ao
cuidarem de si mesmos, ainda que ndo cuidassem dos outros, esse cuidado poderia
ser benéfico para os outros, mesmo que por contingéncia.

A materialidade dos relatorios dos alunos professores demarca a conjuncao
de praticas que colocam os exercicios teatrais no centro do processo referido por
Foucault, sobre o éthos como pratica de liberdade (2006, p. 270), expondo a teia
segundo a qual a pratica teatral poderia ser pensada para além de seus jogos de
verdade, como a possibilidade da constituicdo de um sujeito, na medida da sua
relacdo consigo mesmo e com 0S outros.

Portanto, os trés enunciados — que aludem a relagdo entre pratica teatral e
as ideias de transformacao do sujeito e do seu entorno, como modo de conhecer a si

mesmo e de estabelecer relagdo com os outros — se entrelagam com a ideia central
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deste capitulo, qual seja: pensar a pratica pedagdgica como um modo de ficcionar a
si mesmo, tornar-se sujeito de uma verdade que tem a ficcdo como referéncia para
uma pratica de si, bem como para a pratica artistica teatral.

Por forca desta discussdo, me dou conta da possibilidade da relagdo entre
ficcionar a si mesmo e legar uma verdade, na medida em que ficcionar-se me
reporta a uma ideia de investir-se de verdades. Assim, esse processo de autoficgao,
de praticar-se professor, implica, portanto, delimitar a verdade como modo por
intermédio do qual o sujeito se transforma na relagdo com o (s) outro (s). Aqui, a
verdade aparece como campo de possibilidade que, na relacdo pedagdgica teatral,
nao ensina algo que propicia a aquisicdo de uma aptidado, habilidade, mas que
transforma o sujeito participe. O processo pedagdgico €, assim, esse legado de
verdades, esse traco que constitui a experiéncia na sua dimenséao relacional e a

transformacao, na sua dimensdo de acontecimento.
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6 ULTIMA FICCAO: O PROFESSOR-ATOR, ENTRE O ATOR ERRANTE E O
MESTRE IGNORANTE

7

Terminar € sempre suspeito. O que posso dizer agora? O que devo eu
escrever para encerrar em definitivo os problemas que elenquei? Como encaminhar
o leitor, e (por que nao dizer?) a mim mesma, para um apaziguamento final? Talvez
fosse melhor nada encerrar e pouco apaziguar de tudo aquilo que procurei colocar
em movimento durante essa cena que agora deveria (supostamente) ser encerrada.
Dou-me conta de que ao mesmo tempo em que busquei fugir de um sentido
assertivo, propositivo, de algo que talvez pudesse ser elevado a status de solucao,
também compreendi, esconjurei e até conclui algumas coisas.

Entendo que este trabalho fala de uma caminhada, de uma experiéncia (na
busca por diferir de mim mesma), e, nesse sentido, porta consigo simultaneamente
apostas e afirmacdes. Repito: ndo gostaria que essas enunciacdes fossem tomadas
como balizas ou regras, pois isso colocaria em xeque ndo somente a tese proposta,
mas o proprio modo como eu a engendrei aqui. Afinal, tenho ca minhas verdades —
professadas em escolhas tedricas e empiricas as mais diversas, na minha relacao
com o tema e no modo como expus todo o processo —, o0 que implica,
necessariamente, um ato propositivo.

Comeco repensando o percurso todo, para dele tentar extrair nada mais do
que fic¢des, outros modos de dizer sobre a formagdo do professor-ator. A essa
sintese gostaria ainda de juntar algumas palavras novas (porque ainda n&o
proferidas neste espacgo) para abrir, ao invés de encerrar, 0s possiveis da ficcdo que

me propus encenar neste trabalho.
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Mas o que me trouxe até aqui? Como foi possivel dizer tudo o que disse,
desde o inicio da pesquisa? Parece-me que ndo posso tomar os contornos desse
pensamento em seus detalhes, mas algo é bastante claro pra mim: os personagens
desta historia — Medéia, Jodo Grilo, Otelo, Emilia, Ubu, Hamlet, Ofélia, Salome,
Neusa Sueli, Caliban, Vladimir, Firs e Antigona — me fizeram pensar os meandros
de todo um trajeto, ou melhor, me fizeram ndo apenas pensa-lo, mas ficciona-lo,
constitui-lo efetivamente.

Assim, ndo poderia terminar esta tese sendo a contar mais histérias, a me
enredar nas tramas da ficgdo mais uma vez. E o farei com mais duas narrativas — a
do mestre ignorante e a do ator errante —, ja que foi também da ordem da ficcéo o
caminho que aprendi com 0s personagens que protagonizaram as histérias aqui

contadas — ou melhor, inventadas.

Percursos ficcionais, entre atores professores em formagao

O que, afinal, tentei fazer a partir das ideias de ficcdo, formacao, criacéo,
cuidado de si, verdade, ética, poética? Para comecar, refaco sinteticamente o
percurso de pensamento desenvolvido nesta tese, desde a andlise inicial, em que
busquei problematizar uma ideia de formacgéo do ator-professor. Parti de um modo
de pensar que tomou a nocdo de ficcdo amarrada a uma ideia de si e
problematizada em quatro temas, a0 mesmo tempo inseparaveis (num processo de
formacao teatral) e cheios de singularidades: a ficcdo de si na relagcdo consigo
mesmo; na relacdo com o outro; no processo de criacao; e no processo pedagdgico.
Dei-me conta, analisando os materiais que escolhi e no processo de escrita, o
guanto essas questdes estdo amalgamadas neste modo de pensar a formacgao.

Pensar sobre a ficcdo de si na relagdo consigo mesmo trouxe a baila,
sobretudo, os conceitos de experiéncia e transformacéo como correlatos; a nocao de
cuidado de si como pratica ascética que congrega, ao mesmo tempo, uma forma de
pensar e agir sobre si e sobre 0 mundo e a noc¢ao de verdade implicada na meméria
e nos modos de alguém se relacionar consigo e com 0S outros.

A ficcdo de si diz respeito a uma possibilidade de transformacao a partir da
criagdo de si no processo de elaboracdo artistica — e tal processo eu o entendo
plenamente como experiéncia. Quanto a esta Ultima, vejo-a como iniciacdo ao que

ndo somos (CHAUI, 2002). Esse modo de tratar da experiéncia e seu correlato, a
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transformacao, tem lugar justamente nos procedimentos, nas técnicas e nos
exercicios vividos no trabalho que o ator faz sobre si mesmo.

Entretanto, o si aludido nessa discussdo néo se relaciona a um individuo e a
suas preocupacdes consigo mesmo, mas ao sujeito de um tempo, de um espaco e
de um campo precisos — um sujeito imerso em suas praticas. Por esse motivo, tal
relacdo € impensavel fora de uma relagdo com o outro. E por isso, também, que o
fundamento para pensar tal relacdo é a nocao de cuidado de si, tal qual foi estudada
por Foucault (2004), a partir de um mergulho na experiéncia ascética dos gregos e
romanos antigos, bem como dos cristdos dos primeiros séculos.

Foucault (2004), ao sintetizar questdes em torno do cuidado de si (epiméleia
heautbu), levanta trés tdpicos sobre os quais repousam tal nogdo: o primeiro
descreve o cuidado de si como uma atitude para consigo, para com 0s outros e para
com o mundo. O segundo aponta para o cuidado de si como forma de atenc¢éo a si,
como forma de conversao do olhar, de modo a estar atento ao que se pensa e ao
gue se passa no pensamento. Por fim, o autor acrescenta que o cuidado de si ndo
se restringiu a uma atitude moral, nem a uma mudanca no modo de olhar, mas a
acOes exercidas de si para consigo por forca das quais “[...] hos assumimos, nos
purificamos, nos transformamos e nos transfiguramos” (FOUCAULT, 2004, p. 15).

Outra no¢do que se mostrou potente para configurar a analise dessa primeira
dimenséo da ficcdo, como pano de fundo para pensar a formacéo, foi a nocéo de
verdade. Trata-se da relacdo entre verdade e memoria a partir de Detienne (2003),
segundo a qual a palavra poética, por sua forca de verdade, seria capaz de
glorificar, louvar os atos humanos, fazendo-os escapar do esquecimento, do siléncio,
ou seja, da morte. Isso me fez pensar sobre a experiéncia teatral como narrativa
poética, e nessa condi¢cdo, como uma forca de verdade que nos faria criar um modo
de nos relacionarmos com a experiéncia do verdadeiro, calcada numa ficcdo que,
por sua vez, fundaria outra dimenséo de verdade.

Com efeito, outra dimensdo da verdade explorada nesta analise foi a de
verdade como pratica, como relagdo ética para consigo e com 0s outros, ou seja, a
verdade como modo de praticar a vida. Tratar-se-ia da verdade como implicacéo
reciproca entre um estilo de vida e certo modo de perscrutar a si mesmo (GROS,
2004). Essa dupla implicacdo foi justamente o que me fez relacionar as préticas
teatrais, os modos de elabora-las numa formagéo em teatro, com um possivel modo

contemporaneo de nos perscrutarmos a nés mesmos.
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Vemos que toda essa discussao tedrica — e prética — coloca em jogo,
simultaneamente, ndo so6 os diferentes elementos relativos a ficcdo e aos modos de
constituicdo de si, mas essa dimensao de verdade ou do verdadeiro e da propria
relacdo com o outro. Em outras palavras: todos esses elementos, ao serem
pensados, remetem insistentemente uns aos outros.

No terceiro capitulo da tese, problematizei a relacdo com o outro, tendo como
impulsionadores a verdade como algo a ser professado e praticado, e o coletivo
teatral como espaco de relacdo intensa consigo e com 0s outros, por meio da
criagdo. Para pensar sobre a relagdo no coletivo teatral, tomei como referéncia o
conceito de grupalidade aprendido na leitura de Pélbart (2006). Esse autor constroi
sua visao de coletivo a partir do poder de afetar e ser afetado de cada individuo.
Para ele, como ndo sabemos a dimensao de tal poder, trata-se invariavelmente de
uma experimentagao.

Por sua vez, Virginia Kastrup (1999) nos trouxe, para compor a discussao
sobre o coletivo, a imagem de um campo de forca de vetores, mantido pelo poder de
afetar de cada corpo. Ao relacionar as ideias dos dois autores com as praticas
pincadas nos materiais analisados, me ocorreu que a ficcdo coletiva do professor-
ator poderia ser pensada como efeito de um processo que tem o outro como
referéncia e como condicg&o.

A partir do diretor russo Alschitz (2012), veio para a discussao a nocao de
coletivo na companhia de atores, 0 que me remeteu tanto ao conceito de experiéncia
quanto a imagem de campo de forca de vetores. Esse autor relaciona o coletivo
teatral a imagem de instantes de vida tecidos em conjunto. Na imagem criada por
Alschitz (2012), a companhia teria uma condi¢do de existéncia que se prolonga para
além do vivido. Assim, a companhia e o coletivo teatral foram pensados como
lugares de experiéncia, de atravessamentos, de compartilhamentos, e visualizados
como um terreno sobre o qual seria possivel fazer florescer tanto uma obra de arte
guanto a obra de uma vida.

Para o quarto tema discutido, o da ficcdo de si na relagdo com a criagao,
circundei de outro modo a problematizacéo da tematica da tese, pensando a criacao
na perspectiva de um processo de autocriacdo, relacionado ao modo como nos
tornamos aquilo que somos. Isso implicou pensar a criagdo como formulacdo de si,
como formacdo, como forma de praticar a propria vida. Tratava-se de imaginar o

caminho pelo qual o sujeito faz a constituicdo de si por intermédio do conhecimento
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Como criacdo e como invencdo. Isso porgque outra questdo bastante presente num
processo de criacdo teatral, no ambito académico, é justamente a formulacdo de
conhecimento possivel nessa pratica.

Assim, a partir do conceito de invencdo de si ou criacdo de si proposto por
Virginia Kastrup (1999), aliado ao conceito de conduta criadora, de René Passeron
(1997), formulei as premissas para pensar a criagcdo. Vimos que o conhecimento
como invencdo (KASTRUP, 1999) diz respeito a reinventar a forma de conhecer,
pois requer uma atencao a si durante o processo de criacdo que pode redundar em
constituicdo de subjetividade. Trata-se de pensar a subjetividade como um processo
e como efeito de uma determinada producao.

Desse modo, pensar a formacdo de si na perspectiva da criacdo estaria
relacionado diretamente ao modo como nos formamos e transformamos em nossas
praticas. Ou ainda, a um exercicio de conhecimento pautado — tal como a criacédo
de uma obra de arte — pela dupla implicacao entre sujeito e objeto. A aposta esta
numa relacdo na qual a operacao (processo de fazer) inventa também o modo de
operar (0 como se faz).

No quinto e dltimo capitulo da analise, que tratou sobre a ficcdo de si no
processo pedagdégico, os temas da verdade e da transformacgéo tornam a aparecer,
agora relacionados particularmente a experiéncia pedagogica. Principio pensando
sobre as nocbes de aprender e ensinar, no modo como, a meu ver, elas estédo
erigidas comumente nas diferentes praticas pedagdgicas — com o foco na ideia de
que falta algo aquele que se coloca na condicdo de aprendente, cabendo ao
professor suprir essa falta.

Aqui me pautei também na discusséo foucaultiana, a partir de uma no¢éo que
alude ao pedagdgico, ainda que nomeada de outra forma: como “psicagégica”. Tal
nocao se refere ao modo de pensar a transmissdo de uma verdade como forma de
transformar o proprio ser do sujeito a quem essa verdade seria enderecada numa
relacdo pedagogica, diferente de uma verdade pedagodgica que pudesse dotar o
sujeito de aptiddes ou de habilidades (FOUCAULT, 2004).

Nesse sentido, busquei problematizar uma nocdo de aprendizagem que
pudesse fazer a aposta na poténcia do aprender, e ndo somente na conquista de
uma habilidade pelo conhecimento a ela referido. Nesse capitulo, a discusséo girou,
sobretudo, em torno da relacdo entre o ato pedagdgico e o conhecimento, como

modos de invencao de si. Tratou também dos modos de conhecer como ligados a
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possivel relacdo com uma verdade, incluindo-se ai uma espécie de mobilizacao, de
pratica que a relacao pedagdgica teatral pode encerrar, desde uma atitude de escuta
atenta, silenciosa, aberta, até um estado de espreita, capaz de nos possibilitar os

mais inusitados e diferentes encontros.

A fabula do mestre ignorante

Como eu ja havia anunciado anteriormente, resolvi trazer para este final de
narrativa mais duas histérias: trata-se de narrativas (ou de ficgcdes) que, assim como
as dos personagens-alunos-atores, me fizeram pensar sobre a formacdo como
criacdo de si, como autoformulacdo ethopoiética.

No livro O Mestre Ignorante (2004), o filosofo Jacques Ranciere narra a
histéria de Joseph Jacotot, cujas ideias sdo problematizadas pelo autor. Como o
préprio Ranciére o descreve, Jacotot era um extravagante pedagogo do inicio do
século XIX que se inscreveu na histéria da pedagogia francesa, ao erguer-se como

uma voz solitaria que

[...] em um momento vital da constituicdo dos ideais, das praticas e
das instituicbes que ainda governam nosSSO presente, ergueu-se
como uma dissonancia inaudita — como uma dessas dissonéancias a
partir das quais ndo se pode construir qualquer harmonia da
instituicdo pedagodgica e que, portanto, é preciso esquecer, para
poder continuar a edificar escolas [...] (RANCIERE, 2004, p. 9).

Para Ranciere (2004), Jacotot fez soar sua voz dissonante ao questionar a
l6gica do modelo “[...] que atribui ao ensino a tarefa de reduzir tanto quanto possivel
a desigualdade social, reduzindo a distédncia entre os ignorantes e o saber”
(RANCIERE, 2004, p. 11). Jacotot insistia que, na realidade, “[...] a distancia que a
escola e a sociedade pedagogizada pretendem reduzir € aquela de que vivem e nao
cessam de reproduzir” (p.11). Ao estabelecer a igualdade como objetivo maior,
tendo como premissa a desigualdade, a proposicdo pedagodgica postergaria ao
infinito tal objetivo. Nesse sentido, a igualdade n&o poderia jamais ser colocada
como objetivo a ser alcancado, mas antes como premissa fundante do ensino.

Assim, na visao pedagogica de Jacotot,
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[...] instruir pode, portanto, significar duas coisas absolutamente
opostas: confirmar uma incapacidade pelo préprio ato que pretende
reduzi-la ou, inversamente, forcar uma capacidade que se ignora ou
se denega a se reconhecer e a desenvolver todas as consequéncias
desse conhecimento. O primeiro ato chama-se embrutecimento, o
segundo emancipacdo (RANCIERE, 2004, p. 12).

Eis aqui uma primeira questdo que gostaria de tomar dessa fabula para
pensar minha ficcdo de ator-professor, uma ideia de emancipacéo nao relacionada a
dotar um sujeito de capacidades e conhecimentos que vao liberta-lo pelo
conhecimento, mas antes uma ideia de emancipagédo segundo a qual apostamos na
poténcia de aprendizagem que cada sujeito encerra em si mesmo.

Narrada por Ranciere, a histdéria de Joseph Jacotot seinicia a partir da
experiéncia desse personagem, ocorrida quando ele teve de ensinar francés a
alunos que falavam somente holandés, sem que ele préprio (Jacotot) soubesse uma
Gnica palavra de holandés. Ranciere (2004) narra o modo como esse professor
conseguiu propor uma experiéncia de aprendizagem para tal circunstancia, que o fez
repensar a crenca de todos os professores — e que era também a sua — de que
“[...] a grande tarefa do mestre é transmitir seus conhecimentos aos alunos, para
eleva-los gradativamente & sua propria ciéncia” (RANCIERE, 2004, p.19).

Jacotot conseguiu que seus alunos aprendessem francés por intermédio de
uma obra da literatura francesa bilingue (publicada em francés e holandés). Com
auxilio de um intérprete, ele estabeleceu que os alunos comecassem por identificar
as palavras da lingua que ndo era a sua, procedendo a leitura e posterior
memorizacao da primeira parte do livro.

Num segundo momento, Jacotot fez perguntas sobre a obra, que implicavam
uma traducao e interpretacédo do texto da segunda metade do livro. Para responder
as perguntas, era necessario tecer uma relacdo entre o vocabulario que haviam
apreendido até aquele momento, por for¢a do trabalho sobre a primeira metade, e a
compreensao que logravam do texto, por for¢ca disso. Para sua surpresa, Jacotot

verificou que os alunos haviam apreendido e compreendido a lingua francesa.

Ele ndo havia dado a seus ‘alunos’ nenhuma explicagéo sobre os
primeiros elementos da lingua. Ele ndo lhes havia explicado a
ortografia e as conjugagdes. Sozinhos, eles haviam buscado as
palavras francesas correspondentes aquelas que conheciam, e as
razbes de suas desinéncias. Sozinhos, eles haviam aprendido a
combina-las para fazer, por sua vez, frases francesas: frases cuja
ortografia e gramatica tornavam-se cada vez mais exatas, a medida
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gque avancavam na leitura do livro; mas sobretudo, frases de
escritores, e nhao de iniciantes. Seriam, pois, supérfluas as
explicagbes do mestre? E se ndo o eram, para que e para quem
teriam, entdo, utilidade? (RANCIERE, 2004, p. 20).

Essa experiéncia fez o estudioso indagar-se sobre algo que, no pensamento
comum pedagdgico, parecia dado e sobre o qual ndo havia duvidas: “[...] essa cega
evidéncia de todo o sistema de ensino: a necessidade de explicacdes” (RANCIERE,
2004, p.20). Ainda que seja dificil afirmar o que de fato foi compreendido, para que
se compreenda € preciso que alguém explique, isto é, “[...] que a palavra do mestre
tenha rompido o mutismo da matéria ensinada” (p.21).

Em outras palavras: a caracteristica primordial de um mestre, supostamente,
seria saber reconhecer a distancia entre o que sera ensinado e o sujeito a instruir, a
distancia também entre aprender e compreender. A partir dessa légica, o mestre
explicador “[...] € aquele que impde e abole a disténcia, que a desdobra e que a
reabsorve no seio de sua palavra” (RANCIERE, 2004, p.22). Em termos de
hierarquia, a palavra do Mestre explicador teria mais valor que a sentenca escrita, e
isso se faz notar na necessidade de explicar a propria explicacao.

Assim, Ranciére pergunta: “Como entender esse privilégio paradoxal da
palavra sobre a escrita, do ouvido sobre a vista? Que relacdo existiria, pois, entre 0
poder da palavra e o dos mestres?” (2004, p.22). Para o filésofo, trata-se de
compreender, e compreender seria a capacidade que uma crian¢ca nao poderia
desenvolver sem as explicagbes fornecidas, em certa ordem progressiva, por um
mestre (RANCIERE, 2004). Em sua experimentacéo, Jacotot da-se conta de que é

possivel inverter a logica do sistema explicador. Segundo ele,

[...] a explicacdo ndo € necessaria para socorrer uma incapacidade
de compreender. E, ao contrario, essa incapacidade a ficcéo
estruturante da concepcao explicadora de mundo. E o explicador que
tem a necessidade do incapaz, e ndo o contrario, € ele que constitui
o incapaz como tal (RANCIERE, 2004, p.23).

Sigamos adiante nesse raciocinio: a explicacéo, antes de ser o ato préprio do
pedagogo, ela constituiria, segundo Ranciére, uma espécie de mito, a parabola de
um mundo dividido entre sabios e espiritos ignorantes, espiritos maduros e imaturos,
seres capazes e incapazes, inteligentes e bobos. O proprio procedimento do mestre

explicador remonta infinitamente a esse duplo gesto inaugural: por um lado, ele (o



149

explicador) estabelece o comeco absoluto — somente agora tem inicio o ato de
aprender; por outro lado, ele recobre todas as coisas a serem aprendidas desse véu
de ignorancia que cabe também a ele proprio retirar (RANCIERE, 2004).

O mito pedagogico, dessa feita, divide o mundo em dois; mais precisamente,
divide a propria maneira de entender e tratar a inteligéncia, classificando-a como
inferior ou como superior. A primeira diz respeito ao registro que se faz das
percepcbes ao acaso, a0 que se retém e interpreta empiricamente, ou seja, ao
estreito circulo de habitos e necessidades. A segunda faz referéncia a algo
“superior’, mais elevado, segundo o qual pensamos o mundo e as coisas
“racionalmente”, procedendo de maneira metodoldgica do simples ao complexo, das
partes ao todo (RANCIERE, 2004).

Para Joseph Jacotot, personagem cuja histéria esta sendo narrada por
Ranciere, o principio da explicagdo seria, em suma, o principio do embrutecimento,
ja que nessa perspectiva, assume-se que nada sera compreendido sem uma prévia
e necessaria explicacdo. Ora, a experiéncia de Jacotot faz ver que é possivel
aprender sem um mestre explicador, desde que haja um desejo que possa impelir a
aprendizagem e as contingéncias da situagcdo nela envolvidas. Ora, os alunos de
Jacotot haviam aprendido sem um mestre explicador, mas certamente ndo sem
mestre. E ainda que este ndo |lhes tenha dado nada de sua ciéncia, ele havia Ihes
ensinado algo com sua ordem (RANCIERE, 2004).

Por isso, ao mestre explicador descrito anteriormente, opde-se outro modo de
mestria: 0 mestre emancipador. Para Ranciére, Jacotot, por for¢ca de sua proposicao,
havia feito os alunos mergulharem num circulo de onde podiam sair sozinhos, ao ter
se retirado com sua inteligéncia, sua ciéncia de mestre, deixando-os entregues ao
livro. Com isso, ele estabeleceu uma cisdo no proprio jogo da aprendizagem,
separando inteligéncia e vontade: a proposta de Jacotot consistia justamente em
estabelecer, entre mestre e aluno, uma relagdo de vontade a vontade; ou seja, em
termos de inteligéncia, ambos estavam igualados — no caso, diante do livro
traduzido.

Segundo Ranciére (2004), o ato de ensinar e de aprender encerra duas
vontades e duas inteligéncias, e é possivel chamar de embrutecimento a
coincidéncia entre as duas. Na experiéncia proposta por Jacotot, o aluno estava
ligado a uma vontade, representada pela proposi¢cdo do préprio Jacotot, e a uma

inteligéncia, que era a do livro. Ou seja, vontade e inteligéncia sdo entendidas como
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distintas uma da outra. Exatamente a isso ele chama de emancipacao: “[...] a
diferenca conhecida e mantida entre as duas relacdes, o ato de uma inteligéncia que
nado obedece sendo a ela mesma, ainda que a vontade obedeca a uma outra
vontade” (RANCIERE, 2004, p. 32).

Nessa experimentacdo emancipatoéria, a ideia de liberdade esta configurada
como uma resposta a urgéncia de um perigo, mas também a confianca na
capacidade intelectual de cada ser humano (RANCIERE, 2004). Jacotot afirmava
para os alunos: “é preciso que eu lhes ensine que nada tenho a ensinar-lhes” (p.33).

Entendo que apostar numa relagdo emancipatéria de aprendizagem seria a
propria aposta na poténcia do ato de aprender, e ndo na falta, na impoténcia ou no
embrutecimento, conforme aludido por Ranciére: “Para emancipar um ignorante, é
preciso que sejamos antes, nds mesmos, emancipados; isto é, conscientes do
verdadeiro poder do espirito humano” (2004, p. 34). Eu acrescentaria: conscientes
também de nossa propria ignorancia e, com ela, da nossa poténcia de
aprendizagem. Trata-se, ao fim e a cabo, de um “[...] circulo da poténcia homdlogo
ao circulo da impoténcia que ligava o aluno ao explicador do velho método [...]”
(p.34).

Ao ler no texto de Ranciére sobre o “método” proposto por Jacotot, o que me
impactou foi justamente o fato de ele ndo propor nada de novo ou impensado, visto
que sua proposicao ratifica aquilo que fazemos todos os dias, em todas as
circunstancias em que temos a necessidade de nos apropriarmos de conhecimentos
qgue por vezes ndo ha modo de nos serem explicados. Ou seja, trata-se de um
“‘método” pelo qual cada um aprende e pelo qual cada um descobre, na exata
medida de sua capacidade. Segundo a proposi¢cdo emancipatéria, é preciso ousar
reconhecer essa metodologia da empiria e prosseguir no caminho da verificagao
aberta por tal poder (RANCIERE, 2004).

A licdo do ignorante proposta por Jacotot compreende: selecédo, colecao,
incompletude. Esses sé@o os principios. Os alunos aprenderam algumas regras e
elementos, aplicados a trechos escolhidos de leitura, e ao mesmo tempo, fizeram
exercicios que correspondiam aos rudimentos adquiridos. O que mais seria preciso?
Uma atencao absoluta para ver e rever, dizer e redizer. Nao procurar enganar-se ou
enganar aquele que ocupa o lugar de mestre (RANCIERE, 2004). Com esses
elementos, o circulo da poténcia inicia-se. E preciso perceber que “[...] nada ha de
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escondido, ndo h& palavras por tras das palavras, lingua que diga a verdade da
lingua” (RANCIERE, 2004, p.45):

[...] a poténcia n&o se divide, ha o poder de ver e de dizer, de prestar
atencdo ao que se vé e ao que se diz. Aprendem-se frases;
descobrem-se fatos, isto €, relacdes entre coisas e, ainda, outras
relagdes, que sao da mesma natureza; aprende-se a combinar letras,
palavras, frases, ideias... Nao se dira que adquirimos a ciéncia, que
conhecemos a verdade ou que nos tornamos génios. Saberemos,
contudo, que, na ordem intelectual, podemos tudo o que pode um
homem (RANCIERE, 2004, p. 47).

Trata-se, enfim, de uma tautologia da poténcia — tudo estd em tudo. A
poténcia da inteligéncia, por exemplo, esta presente em toda manifestacdo humana.
A desigualdade ndo estd em hierarquias de capacidade intelectual. Esta, antes,
relacionada mais ao modo pelo qual uma vontade, uma vez mobilizada, se comunica
a inteligéncia, para descobrir e combinar relacées novas. Nesse sentido, emancipar-
se implica compreender a natureza da igualdade, a partir da nossa humanidade.

Trata-se, assim, de ousar, de aventurar-se no pais do saber, e ndo de
aprender mais ou menos bem, mais ou menos rapido. Ndo é o procedimento que
emancipa ou embrutece, mas o principio. E o principio € o de que, potencialmente,
todos podemos aprender. Isso, no entanto, ndo € o mesmo que dizer que podemos
apreender de tudo. O ato de aprender requer, como ja vimos também, uma relacao
de vontade. E a questdo acaba por ser a de revelar uma inteligéncia a ela mesma.
Assim, ensinar o que se ignora é simplesmente questionar sobre tudo que se ignora
(RANCIERE, 2004).

O mestre ignorante ou emancipador ndo buscara verificar se o aluno
descobriu, mas antes, se ele buscou. Por isso, o mestre ignorante podera,
eventualmente, estender sua competéncia até a verificacdo ndo tanto da ciéncia do
instruido, mas da atencéo que ele da ao que diz e faz. Afinal, “0 homem ¢é o ser que
examina o que V&, que se conhece nesta reflexdo sobre seu ato” (PLATAOapud
RANCIERE, 2004, p. 60). Conhecer e, por conseguinte, conhecer-se esta mais
relacionado ao modo como se faz algo do que a um conhecimento prévio implicito
naquilo que sera feito.

Ao fim e ao cabo, aponta Ranciere (2004), a fabula do mestre ignorante nos
ensina contemporaneamente que a igualdade é, ao mesmo tempo, fundamental e

ausente, atual e intempestiva, que ela depende da iniciativa de individuos ou grupos
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que se adiantam ao curso natural das coisas e arriscam-se a verifica-la, a inventar

modos individuais e coletivos de verificagao.

A fabula do ator errante

Yoshi Oida, na sua terra natal, o Japao, era um ator de teatro N6 e Kydogen—
duas formas tradicionais do teatro japonés. Quando decidiu sair de seu pais para
trabalhar no ocidente, como ele mesmo refere, procurou seus mestres antes de
partir. Seu mestre do N6 o aconselhou: “Nao represente para vocé, mas para ajudar
seus colegas” (OIDA,1999, p.41). E ele o fez:

Segui, entdo, as instrucdes do meu mestre. Ndo perdi tempo me
incomodando em saber se o papel que eu tinha recebido era ou ndo
importante. Nao queria assumir uma postura de alguém que vai
ensinar, nem fazer da minha atitude um principio teatral absoluto.
Tentava apenas escapar do ciime e da inveja que séo o destino do
ator e a praga da profissdo. Seguindo estritamente o conselho do
mestre, tinha esperanca de me libertar desses tormentos (OIDA,
1999, p.41).

Seu mestre do Kydgen o aconselhou a adquirir o ri-ken no ken— que
significa, literalmente, “visdo exterior” e se opde ao ga-ken, que é a maneira como o
ator percebe a si mesmo. “Portanto,ri-ken no ken significa que o ator deve aprender
a ver a partir do ponto de vista do publico e da percepgédo que Ihe é prépria” (OIDA,
1999, p. 51). Ele também buscou seguir esse conselho e, em algum momento,
julgou compreender o que o mestre havia querido dizer-lhe.

Ao reencontrar seu mestre anos depois, disse-lhe: “Mestre, antes eu pensava
gue o ri-ken no ken estivesse em algum lugar no publico. Mas, agora, compreendi
gue esse ponto de vista encontra-se atras de mim. Observo-me interpretando em
algum ponto que esta atras da minha cabega” (OIDA, 1999, p. 51). Seu mestre,
sorrindo, respondeu: “Sim, € isto. Assim como a auréola do Buda se eleva atras da
cabega dele, o verdadeiro eu, oculto, observa por detras” (OKURA apud OIDA,
1999, p.51).

Com efeito, uma das caracteristicas que marcam a pratica teatral € seu

carater mambembe, nbmade, no sentido de que ha a necessidade de levar o fruto
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do trabalho (espetaculo) a diferentes publicos e lugares. Essa caracteristica tem
perpassado a pratica teatral nos diferentes modos de fazé-lo, nos mais diversos
lugares e tempos em que se possa aludir a uma relacdo em que alguém se ficciona
(num como se) diante de outro(s) que aceita(m) esse jogo ficcional, na condicao de
guem especta.

Assim, no livro O ator errante (1999), Yoshi Oida narra sua trajetoria e
algumas dessas vivéncias do ponto de vista do ator, segundo o qual o teatro como
acontecimento perambula em busca de diferentes interlocucbes, reacoes,
intervencdes e trocas — as quais sao somente possiveis nesse deslocamento em
direcdo ao outro. No caso de Oida, hd um duplo deslocamento, uma vez que ele sai
de seu pais de origem, o Japdo, para trabalhar na Franca, num grupo hibrido de
pessoas provenientes de diferentes lugares do mundo, grupo que, por sua vez,
trabalha se deslocando pelo mundo, em busca de desafios e trocas.

Quando li a biografia de Oida, véarias questdes me calaram, porque por forga
delas, consegui me ver e pensar como atriz e professora. Exemplo disso é o
paradoxo descrito por Oida (1999), em que ele expressa a sensacdo de
estrangeirice vivida nos varios momentos e lugares pelos quais passou — sensacao
somente se dissipada na relacdo teatral. E no teatro que ele se reconhece e
reconhece seus parceiros. Ao mesmo tempo, foi a pratica teatral e seus inUmeros
deslocamentos que o lancaram, em varios momentos e de varias formas, nesse
lugar de estrangeiro.

Oida principia a narrativa contando sobre a experiéncia de sentir-se perdido,
estranhado pelos lugares e por si mesmo. Ele diz:

[...] as vezes eu acordo de madrugada e me sinto completamente
perdido. Flutuo no espaco como sendo pertencesse ao meu corpo.
Nesses momentos eu me pergunto apavorado: sera que este lugar é
perigoso? Onde estou exatamente? Sob o império do medo, luto
para retomar a consciéncia. A medida que comeco a perceber alguns
ruidos e a olhar a meu redor, recupero a memaria. Pouco a pouco,
lembro-me do lugar onde estou e as razfes pelas quais ali me
encontro. Este sentimento de desorientacdo pode me ocorrer em
qualquer lugar: na couchette de um trem noturno, em alguma parte
da India ou deitado numa cama de campanha nos arredores de um
vilarejo africano, dormindo a céu aberto sem ter sequer a protecao de
uma tenda. Enquanto vou acordando, lentamente, meu olfato, por
sua vez, se recompde. Cada lugar possui um aroma particular
(OIDA,1999, p.15).
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Estranhar e estranhar-se, no teatro, esta relacionado com esses varios
movimentos possiveis de nos levar ao outro, seja este o outro que nos habita, o
outro companheiro de cena, 0 outro publico ou o0 outro-espaco. Nesse sentido, o ato
de estranhar porta consigo o proximo movimento, desejavel para o acontecimento
teatral, que € o de abrir-se ao outro.

Ao seguir as memorias de Oida, detenho-me no modo como ele narra sua
chegada ao grupo europeu e o0 primeiro exercicio proposto pelo diretor Peter
Brook>. Conforme lemos no relato, o exercicio foi proposto para que os atores
entrassem em contato, no primeiro encontro: o diretor pediu-lhes que fechassem os
olhos e buscassem conhecer seus colegas por intermédio do toque e de pequenas

sonoridades vocais, sem palavras identificaveis. Sobre essa experiéncia, Oida conta:

[...] este exercicio criou um verdadeiro sentimento de comunidade.
Finalmente ficamos em siléncio, depois nos sentamos e abrimos 0s
olhos simultaneamente. Eramos vinte e cinco sentados lado a lado
no tapete: parecia que jA nos conheciamos desde muitos anos,
embora tivéssemos nos comunicado apenas através das maos e dos
sons de nossas vozes. Isto nos provou, pela experiéncia direta, que
era possivel a comunicagdo sem palavras: foi uma surpresa para
todos. Essa comunicagao nao era de “ator para ator”, mas de “ser
humano para ser humano”. Entendi mais tarde que este nivel de
comunicacao era o coragdo do teatro (OIDA, 1999, p. 25).

Interessa-me, dentre essas descricdes de Oida — como ocorre com as
experiéncias dos atores-professores do curso de graduacéo, problematizadas nesta
tese —, aquilo que se refere a imagens de préticas de si, de relagBes consigo e com
0S outros e que me reportam justamente a todos os conceitos, noc¢des e ideias
elaboradas ao longo da pesquisa e de seu relato. Encanta-me, no trabalho de Oida e
dos meus sujeitos de pesquisa, o carater de experiéncia encarnada — disso que me
interpela por forga de uma relagdo entre um ethos e uma poiesis, 0 que remete a um
modo ético de pratica artistica.

Alids, a biografia de Oida remete o tempo todo, justamente, a uma
experiéncia ética, politica, estética, calcada numa pratica. Por isso, para Oida,
guando ha troca auténtica e fundamental entre atores que contracenam, iSso €

imediatamente percebido pelo publico que reage, pois “algo” estd acontecendo ali.

*® Diretor do Centre International de la Recherche Théatrale fundado em Paris, em 1970. Em 1973, o
grupo foi renomeado para Centre International de la Création Théatrale. Brook é considerado uma
grande referéncia para o trabalho teatral desde a década de 1960, e atualmente é um dos
encenadores mais respeitado e influente do mundo.
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Esse algo que acontece ndo € de ordem emocional ou psicolégica, e sim, de outra
natureza, mais fundamental. Talvez pudéssemos chamar isso, diz Oida, de
“sensacao fisica ou energia fundamental” (1999, p.26). Para ele, ndo importa como
nomeamos esse acontecimento, importa que 0s atores compreendam que é com
esse processo de troca, que devem se comprometer para criar uma emocao teatral
(OIDA, 1999).

O processo aludido por Oida, a meu ver, traz a tona a poténcia da relacéo
teatral como constituidora de um si na relagdo com o outro. Vejamos a descricédo
que ele faz sobre sua sensacgao no trabalho com o grupo: “[...] descobri 0 prazer que
é fazer parte de uma unidade maior que si mesmo. Experiéncia profunda
emocionante, a ser conservada como um tesouro” (OIDA, 1999, p. 26). Oida parece
encarnar essa relacao entre praticas teatrais e praticas de si, entre praticar discursos
verdadeiros (no seu caso, tanto os legados por seus mestres do teatro japonés,
quanto os construidos na relagédo de grupo) e o trabalhar-se como ator.

Entretanto, se me € possivel antever nas suas acoes a relacéo entre verdade,
discurso e prética, é porque seus discursos se espraiam para além do ator, para o
homem de uma prética, de um tempo, de um grupo, num modo de ser sujeito diante
desse processo. Enfim, na forma como ele parece habitar os discursos verdadeiros
dos quais se apropria. Afinal, 0 que autentica um dizer verdadeiro € justamente o
fato de haver uma relacdo direta entre o sujeito da conduta e o da enunciacdo
(FOUCAULT, 2004).

Por isso, na cadeia de exemplos e discursos que constroem certo ethos, no
caso do campo teatral, esse mestre errante pode efetivamente legar seus discursos,

“dar” seus conselhos:

Para ser um bom ator, vocé ndo deve se perder no prazer que a
acao proporciona, mas aprender a observar com um olho objetivo,
esforcando-se para descobrir qual a etapa seguinte. Talvez seja
preciso representar sabendo que o mundo é uma ilusdo; sem usar
iSso como um pretexto para nao agir, ou ndo representar (OIDA,
1999, p. 215).

Os conselhos aqui referidos, segundo Oida, dirigem-se agqueles com 0s quais
ele compartilha a pratica, o campo do teatro: os atores. Mas sao enunciacdes que se
estendem também aos demais com quem ele compartilha, acima de tudo, sua

condi¢céo de ser humano:
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A verdadeira comunicacdo entre os homens nédo se da pelo contato
fisico ou através das palavras. Ela vem de um nivel mais profundo, e
poderiamos descrevé-la como o encontro entre duas almas. As
palavras servem apenas para desencadear este processo mais
intenso. Para chegar a fazer com que aconteca essa ligacdo invisivel
entre os homens, o teatro revela-se precioso (OIDA, 1999, p. 142).

Eis, novamente, uma ideia de encontro como permeabilidade ao outro, como
estado de abertura que possibilita e provoca algo. O encontro de duas almas,
aludido por Oida, ndo me parece um encontro de individuos, mas de sujeitos em

experiéncia conectados entre si, porém diferindo-se de si mesmos.

Entre o ator errante e 0 mestre ignorante: a formacgao do ator professor

O que ha, entdo, finalmente entre essas duas fabulas? Por que as contei
neste percurso final? Elas estdo aqui para, uma vez mais, pensar a ficcdo e a
narrativa como parte de um percurso para sobre a formacdo do ator-professor, tal
qual eu a descrevi no corpo deste trabalho.

Com a entrada desses dois personagens, de uma ficcdo que se erige entre
uma ignorancia e uma errancia, permiti-me pensar de que modo se poderia
experimentar o exercicio de composi¢do de uma figura de ator-professor como um
inventor de si mesmo, capaz de se deslocar do seu proprio conhecimento, do seu
lugar de poder como criador, como professador capaz de tecer relacbes consigo e
com 0s outros; capaz de se colocar na condicdo de ignorante, ainda que tendo
escolhido buscar uma formacéo (e, nessa condi¢cdo, ocupando a posi¢cdo de quem
busca uma explicacao).

Estou falando de um ator-professor-inventor-de-si-mesmo que nao teme o
esquecimento — do qual a palavra poética o manteria distante —, tampouco a
verdade presentificada em seus atos. Capaz de silenciar e abrir-se a escuta, mas
também de cultivar o necessario siléncio que torna possivel o eco dos discursos
verdadeiros.

A primeira vista, pode parecer que estamos falando aqui ndo mais do que de
uma bela figura de ficcdo, desenhada com os melhores tracos da ética, colorida com
0S mais vivos matizes de uma criacdo elevada. Com o acabamento e a perfeicdo

somente possiveis nas ficcdes que buscam a idealizacdo do homem, o perfeito
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equilibrio, a redencédo salvadora que tudo pode resolver. Ja o sabemos de anteméo
— n&o se trata disso. Trata-se antes de um processo, de uma formacao, e como tal,
de algo que implica percalcos, imperfeices, mudancas, imprevistos que nao estéao
na contramao do que foi dito anteriormente, muito ao contrario, constituem tal
processo.

Afinal, o que é essa formacdo sendo uma errancia ignorante, no sentido que
apresentei por meio das duas fabulas? Trata-se de um trabalho de deslocar-se do
seu espaco e de si; trata-se de arriscar-se, para deixar-se permear pelo outro, no
jogo da criacao e no jogo do saber. Trata-se, em suma, de um trabalho de ficcdo que
amalgama vida e arte, e no qual a formacdo consiste num engendramento de si
mesmo, seja por meio do estranhamento e do choque com o outro (errancia), seja
pela constante deriva da poténcia do aprender (ignorancia).

O percurso ficcional que narrei aqui — nas historias de Medéia, Jodo Grilo,
Otelo, Emilia, Ubu, Hamlet, Ofélia, Salomé, Neusa Sueli, Caliban, Firs e Antigona —
ilustram e, a0 mesmo tempo, constituem o trajeto segundo o qual eles mesmos se
formaram atores-professores, na dimensao profissional, mas sobretudo na dimenséo
da constituicdo do proprio eu em que cada um mergulhou.

Pensar a formacao do professor-ator significou, nesta escritura, olhar para os
conceitos de errancia, ignorancia, verdade, ética, poética, criacdo, experiéncia,
invencdo, como algo encarnado, praticado, e por forca disso, como algo
plenamente vivo. Imaginar a formacdo no contexto de uma ficcdo foi possivel
quando a pensamos ndo como algo que é da ordem de um universo Unico, posto,
pronto para ser apreendido, mas antes, como algo que esta sempre se fazendo e
por se fazer, na medida exata de um pensamento que se diferencia de si mesmo, de
um processo que pode nos langar para aquilo que n&o somos.

Evidentemente, isso n&o implica afirmar algo sem bases nem referéncias. Ao
contrario, se € possivel diferir, € porque existe uma referéncia. Se foi possivel
pensar em tantos atores-professores quanto o sdo aqueles que se experimentaram
nestas historias aqui relatadas, € porque a formacgéo de que tratamos jamais foi vista
e vivida como algo com um fim. Tratou-se e trata-se de uma formacdo em
permanente transmutacao, transfiguracdo — movimento presente em cada momento
da prépria construcdo de cada ator-personagem.

Dou-me conta, agora, de que muitas foram as apostas que acabaram por se

configurar (e configurar) este processo de pensamento: tais apostas dizem respeito
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a um cuidado consigo (ascese) como exercicio para a prética teatral, mas também
para a vida; a um exercicio teatral sobre si que possibilita a criacdo da obra e do
sujeito ator; a verdades possiveis de serem praticadas; a uma criacdo capaz de se
estender ao prosaico da vida; a um conhecimento possivel de ser inventado, bem
como de um sujeito capaz de inventar-se nestas diferentes relagdes — com o
conhecimento, com suas verdades, consigo mesmo e com 0s outros, para elencar
apenas aguelas algumas.

Ao pensar naquilo que eu elencaria para mim como atriz professora como
bons conselhos,outalvez naquilo que pudesse trazer a guisa de manifesto, eu diria
que: eu evito, com efeito, a acumulacdo dos saberes que se faz em prol de uma ou
muitas aptidées. Eu suspendo a ideia de explicacdo, de resposta, de acerto, em
beneficio de uma abertura, de um colocar-se a espreita; em beneficio da escuta, do
siléncio, do encontro. Eu creio no exemplo ndo porque ele implique algo a ser
imitado, a ser referido, mas antes como testemunho de uma verdade, de uma
coeréncia, de uma existéncia. Eu prefiro “[...] ndo impressionar por grandes
arroubos, mas lancar na alma pequenas sementes que quase ndo sao visiveis, mas
poderdo germinar ou ajudar a [fazer] germinar as sementes de sabedoria que a
natureza depositou em nos [...]” (FOUCAULT, 2004, p.486). Eu refuto as verdades
propaladas do consenso, do bom senso e do senso comum em prol das verdades
inventadas e vivenciadas da ficcdo. Pois se “[...] inventar e recordar sdo da mesma
ordem” (RANCIERE, 2004, p.46), importa o exercicio de uma bela ficcdo na

constituicdo [invencao] de uma bela existéncia.
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