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INTRODUCAO

Quantas coisas ainda sao possiveis!

Aprendei, portanto, a rir para além de vos
mesmos! Levantai vossos coragdes, 6 eximios
dancarinos, bem alto, mais alto! Sem esquecer-
vos, tampouco, do bom riso! Esta coroa do
homem ridente, esta coroa de rosas entrelagadaé':
a vos, meus irmaos, atiro esta coroa! Eu
santifiquei o riso; 6 homens superiores, aprendei a
rirl (NIETZSCHE, 2005, p. 346).

Disciplinados, organizados, vigiados, seriados, ordenados, normatizados os
corpos e os seres da modernidade. Como maquinas, sdo manipulados nos diversos
aspectos de sua existéncia, no mais intimo dos seus leitos, nas mais vastas formas
de se portar e agir. As corregdes e os aparatos de punigdo encontram-se em toda
parte, em diversas instituicdes. Para os loucos, o hospicio. Para as criangas, a escola.
Para os pervertidos, a prisdo. Para os doentes, o hospital.

Com o advento do lluminismo e o desenvolvimento da sociedade técnico-
industrial, homens e mulheres tiveram seus corpos reduzidos a acdes de rotina,
dentro de ritmos predeterminados. Criaram-se normas que visavam a produtividade,
a criacdo em série, os modos do “bem fazer’. Reprimidos, com pausas previstas, e
com as festas de carnavalizagdo bem cuidadas, sd&o ainda continuamente
perseguidos por olhos que estdo por toda parte, mas que ninguém consegue
identificar.

Foucault aponta:

A prisdo... A forma-prisdo... Ela se constituiu fora do aparelho judiciario,
quando se elaboraram, por todo o corpo social, os processos para repartir os
individuos, fixa-los e distribui-los espacialmente, classifica-los, tirar deles o
maximo de tempo, e 0 maximo de forgas, treinar seus corpos, codificar seu
comportamento continuo, manté-los numa visibilidade sem lacuna, formar
em torno deles um aparelho completo de observacao, registro e notagdes,
constituir sobre eles um saber que se acumula e se centraliza (FOUCAULT,
1977, p. 207).

O aparato de vigilancia e de punigao estao dispostos a partir de mecanismos
disciplinadores, fora do aparelho juridico, que se elaboraram por todo o corpo social

a partir da necessidade de organizagao, de hierarquizagao e de distribuicdo espacial
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de homens e mulheres. Constroem uma continua vigilia, na qual os sujeitos séo
controlados, codificados e observados.

Solenes e sérias, formatadoras de corpos e de habitos, as instituigdes
escolares e as praticas professorais sao utilizadas como garantia de um discurso de
ordem e de vigilancia. Na busca por controle, produzem uma ordenagéo gramatical
que determina um tipo de discurso a ser constantemente repetido. Com isso, cria-se
a sensagao de um eco, pelo fato de o individuo reproduzir um repertério de elementos
com caracteristicas, ritmos e formas similares (LARROSA, 1994).

Conforme Larrosa (1994, p. 72):

Tenho a impressao de que ha, no ar, uma conclusao nao explicita: do jeito
que a escola é, a idéia ndo é a de ensinar os conteudos que estédo definidos
nos programas escolares, mas de estabelecer um filtro de mérito que faca
chegar ao fim da linha pessoas habilitadas para ingressar em determinado
ponto de alguma engrenagem. De tal maneira as pegas, em cada
corporagao, estdo organizadas que nao se requer grandes habilidades para
inserir as pessoas em qualquer ponto delas.

Colocando na engrenagem, util e funcional, dividida por séries e classes, as
instituicdes escolares e praticas professorai dispdem os alunos em filas, o que facilita
a vigilancia e o controle. Dessa maneira, os alunos definem-se pela sua posigao na
classe, sendo possivel ao professor sempre visualiza-los, pois “(...) a sala de aula
formaria um grande quadro unico, com entradas multiplas, sob o olhar
cuidadosamente ‘classificador’ do professor” (FOUCAULT, 1977, p. 135). Em nome
da ordem e do controle, o papel do professor aparenta-se ao de um vigia, que se vale
nao do didlogo para a interagédo e/ou para o convivio, mas da repreenséo, do corte e
da punigao.

Nessas esferas e nessas condi¢gdes, o aparato escolar ou a agao do professor
evocam discursos da ordem do elevado, do ambito dos poderes e das verdades, da
experiéncia da utilidade e da seriedade. Tenta salvar os pobres e infelizes; apregoar
bons valores; instruir os ignorantes; transpor o saber; ou, ainda, resgatar os perdidos.
Visualiza-se como produtora de seres acabados, completos, por meio de saberes
prontos e enlatados, realizados por mediagcdes que combinam discursos provenientes
da eterna polarizagéo entre ignorantes e sabios, vencidos e perdedores, verdades e

mentiras, opressores e oprimidos.



A grande festividade do reverso, a grandeza da pobreza, a desmedida, os
diversos aspectos do fracasso sao perigosamente combatidos e hostilizados. Sao
justamente os inimigos dos quais sociedade, escola e professores devem se esquivar.
E o riso? Nesse contexto, em que a seriedade impera, no qual aparentemente
nao ha espaco para estados humanos ridiculos, o riso foi combatido durante o inicio
da sociedade industrial, inimigo de uma sociedade que nado pode perder de si o
controle. Contudo, desde o inicio do século XX, o riso passa a transparecer como a
salvagao para ultrapassar os diversos problemas sociais, educacionais, ou, ainda, as
maneiras como os professores lidam com o ensino. Entretanto, ndo se fala aqui de
qualquer riso. Um riso, igualmente, controlado, agenciado, montado e a servigo do
mercado (MINOIS, 2003).

Curandeiro de doencas, o riso é colocado como possibilidade de retirar tensdes
do ambiente, de resolver conflitos no espaco escolar, de liberar o estresse e de ser
um antidoto para relagbes conturbadas. Contudo, seu uso generalizado, em todo
lugar e em lugar nenhum, ndo permite localiza-lo em um ponto especifico dentro da
escola. Ele deve apenas existir, ele deve apenas estar, ele deve apenas curar. Riso
de morte, pintado de vida.

Por isso, procura-se uma eterna festividade, uma eterna festa da alegria, uma
diversao alegorica, na qual o riso € o grande rei. Procura-se, entdo, shows de stand-
up, procuram-se, ainda, grandes obras de artes do humor, nas quais artistas,
empoderados de uma verdade superior, colocam-se novamente no jogo dos poderes,
sabendo, serem eles, a valvula de escape para as mazelas da sociedade técnico-
industrial. Artistas que se encontram, novamente, na ordem do elevado, saudam mais
uma vez a padronizacao e a tecnicizagao.

Minois (2003, p. 553-554) expde:

O riso, como a carne de vaca, € um produto de consumo, doublé de um
produto milagroso cujo valor mercantil é inestimavel. Ja registrado,
etiquetado, impresso, filmado, ele é vendido no mundo inteiro; profissionais
asseguram sua promogao, a difusdo e até o servigo, depois da venda, para
as pessoas hipdcritas. Ao mesmo tempo produto e argumento de venda,
torna-se um atributo indispensavel do homem moderno, quase tao util quanto
o telefone moével. [...] “Fazer a festa” tornou-se uma obsessdo. Tudo é
pretexto para isso: aniversarios sem significagdo, pseudoacontecimentos
esportivos, culturais ou politicos — festa da cerveja, do vinho, dos licores, das
maes, da musica, dos arados, do presunto, das arvores, do livro, do Ano-
Novo, de tudo ou de nada. O riso, que, bem entendido, deve acompanhar
todas essas festas, tornou-se o antiestresse infalivel. Reconhecem-se nele



milagrosas virtudes terapéuticas. [..] E nesse sentido que o século XX morre
de rir e, a0 mesmo tempo, anuncia a morte do riso.

Sociedade avassalada pelos horrores das guerras mundiais, da morte humana
em larga escala, das crises, das misérias e das ameagas atdémicas. As pessoas no
século XX visualizam no riso a valvula de escape a vigilancia e ao controle da
sociedade industrial. Antidoto e anticorpo, o riso tornou-se um produto consumivel e
facilmente vendavel, mercadoria encontrada em qualquer festa, em comemoracdes
escolares de dia das mées ou do indio, em eventos e agdes sociais, em programas
de televisao...

Uma gigantesca Disneylandia, na qual tudo se torna cenario para um riso de
uma sociedade loucamente angustiada com sua condi¢gao da padronizagéao tecnicista.
E preciso rir a qualquer custo. Para se eximir dos horrores histéricos, para fazer vazar
a sua existéncia, para aliviar a dor. O cotidiano da vida contemporanea ¢ arraigado
em festas da alegria que dizem, mesmo aos sem vontade, que todos necessitam se
divertir. Alegria, pois, vazia, cujo sentido final € a experiéncia do n&o-viver. A
quarentena é para os tristes, “a festa deve ser permanente” (MINOIS, 2003, p. 553).
O riso, bem usado, € a terapia ideal. Riso obrigatorio, enlatado, dissipado,
mediocrizado.

Dar um sabor especial ao saber, aproximar saber e sabor, romper a separagao
do prazer e do conhecimento, contribuir para o desbloqueio da inteligéncia do aluno.
No final do século XX, o riso aparece, também, em estudos sobre a escola e o oficio
do professor, como um subterfugio a realidade hostil e séria que tecniciza e hostiliza
o homem. Tem carater terapéutico e assistencial.

No Brasil, praticas artisticas com finalidade de descontracdo, de produgao de
alegria e riso sao corriqueiramente solicitadas para compor agdes educativas e
sociais, que procuram ultrapassar a sociedade do controle e da tecnicizagao.
Justamente pela procura de alternativas aos problemas escolares, introduzindo um
pouco de alegria nesse ambiente, € que muitos projetos extracurriculares das
primeiras décadas do século XXI, no Brasil, vém integrando a¢des educativas a agdes
sociais e culturais, incluindo acgdes teatrais (como as oficinas do Programa Mais
Educacéo, Viva Escola, Mais Cultura, entre outras).

Muitas dessas ac¢des, que incluem vivéncias praticas na linguagem teatral, sdo

encabecadas por professores de teatro que, no Brasil, possuem “uma dupla



competéncia, artistica e pedagogica, reunida em um unico profissional...” (PUPO,
2011, p. 114). Ao incluir o teatro, transpéem, no bojo do conjunto, a possibilidade de
incluir o cémico teatral, estilo estruturante do teatro ocidental, e, por conseguinte, o
riso e o risivel (ALBERTI, 2011).

E se um coletivo de artistas e professores de teatro resolvessem propor uma
acao pedagogica, teatral, cbmica, social... ndo necessariamente nessa ordem... na
qual o riso € o seu catalizador? O que fazer perante essas circunstancias nada
animadoras? Recorrer a mesma estrutura de aparato do saber? Recorrer a técnicas
e a linguagens que se validam igualmente pelo jogo de poderes da sociedade técnico-
industrial? Ora, poderia ainda se evocar o riso de outra maneira?

“Talvez tivéssemos de deixar de ser professores, para poder aprender a
formular um pensamento em cujo interior ressoe, desembaragadamente, o riso”, diz
Jorge Larrosa (1998, p. 210). Nesse caso, sem poder deixar sua condi¢ao profissional
e, ainda assim, tentando formular uma mediagcao que ressoe, ou nao, o riso, esses
professores de teatro deparar-se-iam com variadas peripécias.

O presente trabalho tem por objetivo apresentar uma {des)proposta para uma
pedagogia do cdmico, cuja constituicdo baseia-se em atividades apoiadas em jogos,
no formato de oficina, e que tenha no riso o seu elemento catalisador, confundindo-
se na procura pelo entendimento do comico teatral e suas metodologias de ensino-
aprendizagem.

A proposta € registrar, analisar e elaborar estratégias para uma mediacao do
cbmico, partindo do principio de uma experiéncia de finitude (particular, limitada,
contingente), de corpo (sensibilidade a tato e a pele, a voz e a ouvido, a olhar, a sabor
e a odor, a prazer e a sofrimento, a caricia e a ferida, a mortalidade) e de vida (que é
apenas o seu proéprio viver) (LARROSA, 1994). Investigar o cOmico e o riso, pois,
como um devir (DELEUZE e GUATTARI, 1995), logo, como territério e, ao mesmo
tempo, desterritorializado, sem cartilhas ou férmulas dadas de antemao, contudo,
fazendo uso delas, mesmo que de maneira blasfema e depravadora.

A investigagdo ocorreu por meio do método da pesquisa-agao (BARBIER,
2007), que integra investigacdo e intervengéo social, e desenvolveu-se a partir de
uma experiéncia de mediagao realizada entre os anos de 2013-2014 e por um coletivo
de artista e professores com um grupo de criangas e adolescentes. Desenvolveu-se,

portanto, integrando investigacao e intervengéo social.



A oficina, intitulada Atelié da Comédia, foi idealizada e organizada pelo coletivo
teatral Companhia do Intérprete, de Curitiba-PR, compondo uma das ag¢des de um
projeto cultural, com financiamento publico, federal e municipal, com recursos
provenientes do programa de incentivo a cultura: Ponto de Cultura. A oficina realizou-
se no Centro de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) Helena Meister, localizado
no bairro Guatupé&, um dos trezes existentes naquele periodo, na cidade de Sao José
dos Pinhais, localizada na regido metropolitana de Curitiba.

Por meio do estudo dos materiais e dados provenientes da pesquisa-acgao,
revelaram-se desvios tortuosos como possibilidade de abandonar o que se pretendia
incialmente. Nesse sentido, a doenga, a trapaca, o fracasso, a acao ética e a
destruicdo poética apresentam-se, nesta pesquisa-acao, potentes para a produgao
do riso, a partir de cenas bizarras e risiveis como um devir pedagdgico, como sera
visto.

Assumindo a analise como um olhar vesgo e embacado, aceitou-se a proposta
de que respostas fixadas nao deveriam ser formuladas. De tal forma que jogos de ma
educacao, jogos de atordoar e jogos de destruigdo foram estruturados a partir da
analise dos resultados, apresentados no capitulo cinco. Estes jogos sédo entendidos
como {desjpropostas em vistas a uma {des)educacao, entendendo-se também a
mediacdo do cOmico como uma aceitagao do (ndo)saber. Assim, formas ridiculas
estruturaram e impulsionaram consideragdes finais estranhas, erradas, duvidosas,
irrelevantes, incompletas, desajustadas, tortas, doentias, debilitadas, grotescas,
desconexas. Debilitado de verdades, o trabalho revela que a invasado do riso na
educacgao pode ser uma visita indesejavel, principalmente pelo carater transgressor
do cébmico. Mas que, contudo, podem possibilitar uma imersdo no novo e no
desconhecido, contribuindo para o aprendizado de todos os envolvidos.

Degradar-se, dar vida a parte inferior do corpo, utilizar do valor negativo,
destrutivo e, ao mesmo tempo, positivo e regenerador da existéncia sdo principios
que constituem a nogao de riso neste livro. Fazer emergir a “formidade” bufa de uma
estranha festa da algazarra, com valores invertidos e trocados, de um fracasso
continuo perante a vida, eis o propdsito da mediacao investigada (BAKHTIN, 2013).

Contribuir para o teatro e a educacgao e para a constituicdo de uma pedagogia
do cdmico; colaborar para a (re)significacdo de agdes sociais e/ou culturais que
ocorrem em contextos ndo escolares (como as desenvolvidas no CRAS) e escolares

(como as oficinas do Programa Mais Educacéo); aprofundar o conhecimento sobre
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modos de construgdo publica da mediagdo de agdes junto a atores sociais em
projetos, agdes, programas € em espagos, sejam esses escolares ou nao; gerar ou
catalisar construgdes de uma postura critica em relagdo as légicas em jogo; eis
algumas possiveis relevancias do trabalho ora exposto.

A pesquisa-agcao, metodologia/método que orientou a oficina e a forma de
analise do material coletado, realizada por meio de distintos interesses, distintas
instituicoes, distintos sujeitos, permaneceu sempre na passagem, na fronteira, no
poco da escada descrito por Bhabha (1998) a partir da analise do trabalho da artista
plastica Reneé Green. Realizou-se sem uma identidade fixa, sem sujeitar partes
superiores e inferiores, sem contrapor suas fontes, sem produzir extremidades
formadas em “polaridades primordiais” (BHABHA, 1998, p. 22). Sua redagéao e a
delimitagdo de um comeco e um fim para ela foram sempre dificeis e improvaveis de
se realizar. Por isso, cada fragmento deste livro, cada capitulo e cada tépico sdo um
universo particular em si, uma experiéncia singular e, ao mesmo tempo, coletiva e
diversificada. Recomenda-se, entdo, a experiéncia, ndo-realizada, de que o livro seja
lida de tras para a frente, do meio para o final, de frente para tras, do meio para o
comeco... ou, quem sabe, de cabeca para baixo.

De maneira mais objetiva, o livro foi dividido, mas nao fragmentado, em trés
capitulos, cujas caracteristicas primordiais se encontram sumarizadas a seguir.

O primeiro capitulo, intitulado Bobagens Iniciais Provenientes de
Circunstancias Irrelevantes, apresenta questdes gerais sobre o objeto de estudo,
incluindo as diversas esferas que tangem a pesquisa. Aborda os aspectos gerais
sobre os quais a mediagao proposta se desenvolveu.

No capitulo dois, Os Voos da Pesquisa-Ac¢éo, sao dissertadas caracteristicas
sobre o método ou procedimento ético da pesquisa, bem como, as caracteristicas do
instrumento primario de dados e da forma de sua analise. Por meio dos relatos e
dados provenientes da oficina, foram tragados mapas sem locais fixados e itinerarios
itinerantes, desenvolvidos em acgdes hibridas, percorrendo caminhos burlescos,

desequilibrados em linhas tortuosas e irrisérias.

O capitulo terceiro, Preposicbes da Pedagogia do Cbmico, apresenta os
resultados da pesquisa. Apontam-se algumas preposi¢coes a respeito do desenrolar
de pesquisa e da {des)proposta da mediagao do cédmico. Faz-se uma analise por meio
de dados provenientes dos sujeitos, especialmente, dos diarios de itinerancia da

professora que ministrou a oficina.



Por fim, e ndo tdo finalmente, sdo tracadas algumas consideragbes

incompletas coladas ao final desta publicacao.



CAPITULO 1: BOBAGENS INICIAIS
PROVENIENTES DE CIRCUNSTANCIAS
IRRELEVANTES
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1.1 CAMINHOS BURLESCOS DE UM PESQUISAR

Interesses artisticos, pedagogicos, teatrais e cdmicos estado interligados neste
livro por uma série de contextos e referéncias artisticas, teodricas, filosoficas,
sociologicas e historiograficas do seu autor e do pesquisador coletivo que
executaram as ag¢des da pesquisa. Os caminhos de constituicdo desse hibridismo,
delineado neste tépico, por meio do burlesco caminhar do autor desse livro, iniciam-
se juntos as suas inquietagbes, tensionadas durante sua formagado superior e
profissional.

Ja no inicio de sua trajetdria profissional, no ano de 2006, colocou-se na
condi¢cao de artista e de educador social, no mesmo periodo em que terminava sua
primeira graduagao, Licenciatura em Historia, realizada junto a Universidade Federal
do Acre — UFAC. Exercendo ambos os oficios acima mencionados, realizou
apresentacoes teatrais cOmicas em escolas de educacgao infantil da Secretaria
Municipal de Educagao de Rio Branco — Acre, junto ao Centro de Multimeios, no qual
permaneceu vinculado por trés anos. La, teve a oportunidade de trabalhar com Marilia
Bomfim, artista, professora, diretora da referida instituicdo e, também, sua tia, que,
entre outras coisas, possuia um histérico de trabalho com a linguagem do palhaco.

Posteriormente, mas nao tao distante, a partir do ano de 2008, aprofundou em
seu interesse nos estudos teatrais e, especialmente, do cémico, longe de sua terra
natal, o Estado do Acre. Estrangeiro em terras paranaenses, residindo na metrépole
de Curitiba, o cOmico passou a ser explorado a partir de apreciacdes de espetaculos
teatrais e de cursos livres sobre linguagens especificas do cémico, como a iniciagao
na linguagem do palhago, realizada na Escola do Ator Comico, sob a coordenagao e
condugao do diretor de teatro, professor e palhagco Mauro Zanata.

Esse mesmo periodo coincidiu com seus estudos de mestrado, com pesquisa
voltada ao teatro de grupo no Estado do Acre, concretizado junto a Universidade
Estadual de Campinas — Unicamp, no Programa de Pdés-Graduacado em Artes. Tais
estudos realizaram-se em constantes diasporas (HALL, 2008) entre as metrépoles
brasileiras Campinas-Curitiba e o Estado do Acre. Entre idas e vindas, em seus

desterros’, pode icar importantes conversas junto a amigos, dentre os quais, cito:

" Desterro é o nome de um interessante espetaculo dirigido pelo autor deste livro, realizado em 2012, com influéncias
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Renata Lima e Rodrigo Scalari, artistas e educadores que influenciaram, em diversas
esferas, a criagao e execucgao da pesquisa-agao e auxiliaram a delimitar alguns tragos
a respeito de estilos comicos.

No ano de 2009, o presente autor retornou para a finalizagdo da sua segunda
graduacgéo, Licenciatura em Teatro, junto a Faculdade de Artes do Parana — FAP,
concluindo os estudos superiores de formacgao de professor de teatro que iniciara na
UFAC. A universidade apresentou-se, pela primeira vez, como a esfera de
aprofundamento de suas inquietagcdes sobre o cédmico, por meio de estudos tedricos
e praticos. Na condi¢cdo de discente, junto a outros colegas de turma, diferentes
criacdes cdmicas e discussdes tedricas sobre o assunto puderam ser exploradas, em
disciplinas regulares do referido curso, a exemplo de Interpretacdo Teatral, Direcao
Teatral e Elementos do Espetaculo, que se encontravam, a época, sob a
responsabilidade dos professores Luciane Barone, Paulo Biscaia e Francisco Gaspar,
respectivamente.

Além disso, vinculando elementos artisticos e pedagdgicos da formagao
superior de um professor em teatro, o ensino e o comico passaram a integrar-se como
uma possibilidade de estudo. Nesse sentido, duas importantes companheiras de
turma, Heidy Mayumi e Fernanda Fuchs, que possuiam repertorio prévio de trabalhos
artisticos como palhacgas, juntaram-se aos interesses de investigagao sob o ensino
da linguagem do palhaco.

Na disciplina de Estagio Supervisionado, organizaram-se, entdo, como um trio,
e apresentaram o projeto “O palhago invade a escola”, sob a orientagao da Prof.? Dr.2
Guaraci Martins. Tal disciplina tem como fundamento propiciar o primeiro contato do
futuro professor com a docéncia em teatro por meio da observacgao, da participagao
e da regéncia de distintos conteudos sobre o teatro nas séries finais do Ensino

Fundamental Il e Médio.

Aprovado, o projeto desenvolveu-se a partir de uma investigagao do ensino de
uma linguagem especifica do cémico, o palhago. Como uma primeira tentativa de
sistematizar uma pratica e um pensamento sobre o assunto, o projeto voltou-se para

a educacao formal, na disciplina Arte, com uma mediagado frente a criangas e a

dos contextos supracitados e dos trabalhos artisticos da performer norte-americana Meredith Monk. Demarca outro
campo de interesse do pesquisador e dos trabalhos da Companhia do Intérprete: a Arte Contemporanea. Esse, no
entanto, € um assunto para outra investigagao, ja em andamento, sob o olhar cuidadoso da professora da oficina
Atelié da Comédia, Caroline Marzani, mestranda no Programa de Pés-Graduagao em Estudos da Linguagem,
realizado junto a UTFPR.
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adolescentes em fase de escolarizagdo na educagao basica.

Nesse primeiro projeto, a justificativa apresentada para sua realizagao era de
que, ao atuar junto a escola, desenvolvendo aulas tedricas e praticas cujo foco era a
linguagem do palhago, logo, trabalhando o riso e o risivel, seria possivel cultivar
melhorias nas relagdes pessoais das criangas e dos adolescentes. Isso porque, sendo
0 riso um dos elementos mais contrapostos a escola de educagao formal,
caracterizada pelo ambiente da seriedade, seria possivel introduzir, sistemicamente,
uma vivéncia pratica e discussoes tedricas que complementariam os estudos de tais
criancas e adolescentes.

Pensava-se, naquele momento, em coadunar com a ideia de Sarmento (2003),
ao refletir sobre o cotidiano escolar, de que ha na escola estruturas que constrangem
as agdes, mas que, também, existe um espaco de relagcao entre os diferentes sujeitos
e instituigdes atuantes na escola, que podem gerar fugas ou reforgar tais estruturas.
Nesse sentido, mediar o cémico por meio do riso e do risivel poderia ser uma maneira
de criar uma fuga no que se refere ao sujeito em relagao a ele mesmo.

Na condicao de ensinar, professorar, mediar e orientar, a partir do ano de 2011,
0 pesquisador comegou sua trajetéria como docente do ensino superior junto a um
curso de formacdo de atores, Bacharelado em Teatro, na Pontificia Universidade
Catdlica do Parana — PUCPR. Tanto na docéncia, quanto nas orientacbes de
iniciacao cientifica, propds praticas de ensino-aprendizagem, investigativas e
tedricas, cujo foco foi o trabalho com distintas linguagens teatrais comicas (bufao,
palhaco, comedia dell’arte e caricatura). Interessava-se pelo papel que esse estudo
poderia propiciar ao artista em formacgao, visando uma melhoria em sua atuacéao
cénica.

Nesse caso, coadunou-se com a ideia de utilizagdo de linguagens cdmicas
teatrais como uma possivel forma de ultrapassar as convengoes teatrais, de maneira
a auxiliar na preparacao do ator ou de criar relagcdes com o publico que levassem a
extrapolar as nogdes de disciplina e ordem, caracteristicas da sociedade
tecnoindustrial.

O riso, nessa perspectiva, € aplicado na melhoria da capacidade de atuacao
do ator, sendo realizado por meio de treinamentos, ensaios, técnicas como
construcao de habilidades para melhor a boa interpretacdo. Educacao de resultados
e indicadores. Essa visao se estabelece, pois, pela procura de éxito e de acertos que

devem convergir para a apresentacao de um “bom” interpretar, de um “bom”
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espetaculo, de um “bom fazer”. Rir colocando a mascara e fixando-a. Vislumbra-se
éxito e acerto. Passa a enquadrar-se na normatividade, seguindo verdades dadas.

Ainda vinculado ao ambiente académico, como professor substituto da
Universidade Tecnologica Federal do Parana, no ano de 2012, pode dar
prosseguimento as suas inquietagdes a respeito do assunto, por meio da realizagéo
de cursos de extensao, no formato de oficina, para grupos de atores e ndo-atores, na
qual foram exploradas a questao do riso e da comicidade corporal. Primeiros passos
na formulagcdo de uma acéao e reflexao similar a que se apresenta nesta publicacao,
na qual o desenvolvimento ocorre junto a ndo-atores e com o proposito de pesquisa
no riso € nao na definicdo de um estilo comico.

No segundo semestre do ano de 2012, o autor decidiu prosseguir com seus
estudos a respeito do cdmico teatral e seu ensino, como objeto de pesquisa para a
realizacdo de seu doutorado, cujo projeto obteve aprovagao junto ao Programa de
Pds-Graduagao em Educacgao da Universidade de Sao Paulo — USP. Assim, prop0s-
se investigar o coOmico e seu ensino a jovens de periferia.

Contudo, durante toda a pesquisa, e transcurso do doutorado, esteve diante
do problema sobre a finalidade de aplicagao da mediagao do cdémico, que acabou por
se tornar o ponto central da pesquisa-acéo. Ultrapassar as convengdes teatrais ou
intervir na condigdo social, dois paradigmas da aplicagdo do cémico no século XX,
com os quais se defrontara no proprio percurso de sua trajetéria profissional. No
segundo caso, o foco é auxiliar na preparagdao do ator ou encontrar novos
significados para cena teatral. No primeiro, produzir melhorias na realidade
circundante por meio do riso. Em ambos os casos, esta em voga a ideia de dilatar a
propria identidade, o autoconceito, a consciéncia de si. Desenvolver o clown pessoal,
dizem. Cédmico como um elemento terapéutico e pedagdgico.

A medida em que se passaram as horas, os dias e os anos, o pesquisador,
como um tolo, persistiu inquieto. Mesmo tomado pela duvida, foi obrigado a
respeitar o tempo. Lentamente ou de maneira subita, seguindo um ritmo bizarro, ao
prosseguir investigando, incontrolado em sua razao, foi, mesmo assim, tomado por
provocagdes. Multiplicaram-se sempre as duvidas, os medos, as reponsabilidades,
as potencialidades, as banalidades. Muitos risos, muitas lagrimas. Festejos a cada
descoberta, sempre seguidos de prantos ao deparar-se com os dilemas, inevitaveis,
do desconhecido que se apresentava. Prosseguiu-se, em um constante ir e vir, em

constantes diasporas, no entre-lugar, no hibridismo de referéncias que se colocava.
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Ao enveredar pelos burlescos caminhos do cémico, que desestabilizaram as
suas proprias verdades, sendo, pois, o eterno desconhecido, a inseguranca do
viajante é, tdo somente, sua unica (in)certeza. Um grande tolo, fadado ao fracasso.

Estando de passagem, perde-se no ritmo, no tempo e no espacgo.

1.2 ATELIE DA COMEDIA, ACOES HIBRIDAS

A pesquisa aqui apresentada, situada em intersticio, realizada no entre-lugar
(BHABHA, 1998), foi movimentada por meio de distintas fontes, distintas institui¢cdes,
distintos sujeitos, distintos planos. A¢ao de uma das agdes do projeto cultural,
pesquisa académica, pesquisa artistica e pesquisa pedagogica, a oficina Atelié da
Comédia, como sera tratado no proximo tépico, realizou-se por meio de uma série de
convergéncias. Compos parcerias no desenvolvimento do projeto cultural; o ponto de
cultura como politica publica; a relagao entre as politicas de cultura e a assisténcia
social; os entrelaces entre teatro e educacdo em acgdes sociais de carater cultural,
dentre outros pontos soltos e, ao mesmo tempo, interligados.

Colocando-se nas fronteiras, sem, contudo, fixar suas extremidades, o
intercambio de valores, significados e prioridades nem sempre foi colaborativo e
dialégico, deparando-se, muitas vezes, com o contexto, que se demostrava
“‘profundamente antagonico, conflituoso e até incomensuravel” (id., p. 20). Pesquisa
sempre dificil e improvavel de concretizar-se, na qual nunca se teve certeza absoluta
sobre o0 seu inicio efetivo. Defrontava-se, corriqueiramente, com conflitos
provenientes dos interesses e valores hibridos de suas agdes, 0 que conduzia o
pesquisador, ou melhor, os pesquisadores, a idas e vindas inconstantes entre valores,

significados e prioridades do que se pretendia pesquisar.

Hibrido, pés-se na fronteira de pontos extremos, sem separa-los. Como uma
‘ponte que reune enquanto passagem que atravessa” (Idem, ibidem, p. 24), interagiu
com politicas publicas de cultura e assisténcia social, pesquisa académica e pesquisa
artistica, acdes sociais e culturais, educacao, teatro, cdmico teatral, riso e risivel,
teatro e educagao, projeto cultural, produgéao cultural, grupo de teatro, entre outros.

Por isso, apresentar-se-a, neste topico, algumas caracteristicas das distintas
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instituicbes, dos distintos sujeitos e das politicas publicas, que se integraram no
desenrolar da pesquisa-acdao. Sem a utopia de concretizar plenamente uma narrativa
sobre cada ponta das agdes da pesquisa, sabendo da total parcialidade que tal
narrativa possui, as pontas da investigagao apresentadas tém o interesse de levantar
questdes sobre a oficina Atelié da ComédiaZ.

Tal oficina compés uma das ag¢des do projeto cultural, realizado a partir de
recursos financeiros provenientes de um programa do governo federal de incentivo a
cultura, o Ponto de Cultura. Tal projeto cultural foi idealizado e realizado por um
coletivo de artistas e professores de teatro, egressos do curso de Licenciatura em
Teatro da Faculdade de Artes do Parana, que se reuniram, em 2011, para criar um
coletivo, instituido, posteriormente, como uma entidade do terceiro setor, chamado
Companhia do Intérprete?.

A oficina foi realizada e produzida, ent&do, por sujeitos que produziam seus
trabalhos por meio de uma instituicdo, criada por eles proprios, vinculada ao terceiro
setor, cuja escolha da pessoa juridica dava-se pela aderéncia com um modelo de
agrupamento ligados por causas ideologicas e atuagao junto a projetos socioculturais.
Rejeitavam, nesse caso, a empresa com fins lucrativos, como a produtora teatral, cujo

encaminhamento baseia-se eminentemente na formulacdo de um produto.

Tinham por principio as ideias de encenadores, que, desde o inicio do século
XX (ROUBINE, 2003), tentavam ultrapassar as limitagdes impostas pelo movimento
classico burgués (ROUBINE, 2003). As reflexdes realizadas por esses encenadores
sobre os diversos sujeitos atuantes do teatro, em especial sobre o ator, extrapolaram
a ideia de preparacdo de cena teatral. A sua maneira, cada um desses integralizou o
teatro com outras areas do saber. O teatro passou a ser visto como ato cultural,
filosofico, politico e ético.

Martins (2002, p. 241) argumenta que:

Em suas praticas, podemos encontrar ndo so6 a procura pelo aprendizado de
uma técnica do ator, como também a busca de um novo ser humano num

2 Nome farsesco, sua escolha deu-se por uma percepgdo do grupo de artistas e professores de que, no Brasil, o termo
“‘comédia” é mais popularizado, possibilitando uma maior familiaridade com os possiveis alunos. Farseco, pois 0
propdsito do trabalho era o cémico e o riso, e ndo a comédia, cujas diferengas conceituais serdo explanadas no
préximo capitulo. Portanto, procurou-se um nome atrativo para os jovens e as criangas.

3 A Companhia do Intérprete, entidade sem fins lucrativos, foi criada no ano de 2011 e enquadrada na Lei 9.790, de 23
de Margo de 1999, que cria a Organizagao da Sociedade Civil de Interesse Publico — OSCIP. A OSCIP é um modelo
de organizacao publica ndo estatal, que atende ao propdsito de complementar as politicas publicas sociais nas areas
de educacéo, saude, cultura, meio ambiente e pesquisa cientifica.
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teatro e sociedade diferentes e renovados; portanto, busca de um modo de
trabalho que nao vise somente o éxito dos espetaculos, mas que possa estar
conectado com uma investigagao de diferentes aspectos da linguagem e com
as tensdes culturais que o teatro pode provocar (Cruciani, 1995, p. 26). A
pedagogia, entendida ndo s6 como a comunica¢ao de uma experiéncia e de
um saber, mas também como uma investigagéo coletiva sobre o homem e o
teatro, permite o aprofundamento da relacdo entre os atores e o encenador
e projeta novas expectativas de relagdo com o publico.

As ideias dos encenadores, como visto, procuravam encontrar uma visao geral
da arte teatral e sua relagdo com a sociedade e a vida. Tais experiéncias passaram
influenciar o pensamento sobre estratégias pedagogicas, implicando em propostas
voltadas ao desenvolvimento com o outro. Tais experiéncias eram derivadas, muitas
vezes, de oficinas e workshops, refletindo sobre diversos aspectos do sujeito atuante
do teatro. Por isso, o encenador pode ser entendido, conforme Martins (2002), como
o primeiro pedagogo do teatro, visto que se preocupou com a relagao do ator, publico
e as diversas maneiras de relagdo do homem com a arte teatral.

Koudela (2006, p. 38) comenta que:

Na década de sessenta [no Brasil], foram concebidas novas formas de teatro,
que se tornaram independentes e ndo seriam viaveis dentro do esquema do
show business. Muitos grupos “reinventaram” o teatro e a técnica era
aprendida durante os workshops, cujo desenvolvimento se dedicava a
descoberta de novas formas de comunicacéo.

Esses grupos produziram trabalho em coletivos que procuravam
continuamente investigar diversos aspectos das fungbes do teatro no Brasil,
investigacbes que eram, muitas vezes, desenvolvidas por meio de workshops e
oficinas. Determinavam praticas que discutiam o sentido mais amplo do teatro, em
diversas esferas, incluindo um pensamento sobre um trabalho educacional voltado
para atores e nao-atores (BOAL, 1999).

Uma organizagao importante, nesse cenario, foram o0s agrupamentos
autointitulados “amadores”. Constituidos entre as décadas de 1930 e 1940, esses
coletivos caracterizavam-se por um discurso ideolégico que se estabelecia pelo
cruzamento entre praticas artisticas e agdes sociais (MELO, 2010).

No temario A organizagdo dos amadores, criado em setembro de 1982, para o
[l Congresso de Teatro Amador, realizado em Aracaju, pela Confederagao de Teatro

Amador — CONFENATA, prescreveu-se alguns dos principios desses coletivos:
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2.1 — O grupo amador

Considerando que:

a) existe uma diferenga fundamental entre os grupos amadores e 0s elencos
formados circunstancialmente em fungéo de eventuais montagens teatrais e
que a estrutura do grupo de teatro amador tem uma série de outros requisitos
além da simples constituicdo de elenco;

b) podemos caracterizar os atores, quanto a sua presenc¢a nos grupos, como
engajados nos mesmos ou como “flutuantes”, isto é, os que transitam de uma
para outra montagem;

c) os grupos estdo sempre necessitando da presenca de elementos que
possam contribuir para os seus crescimentos, mesmo que nao sejam
integrantes efetivos;

CONCLUIMOS QUE:

a presenca dos artistas amadores “flutuantes” — prestadores de servigos em
determinadas produ¢des — no seio do movimento € prejudicial na medida em
que esses artistas ndo se integram a discusséo e a continuidade do fazer
teatral dos grupos, ndo se engajando, portanto, a uma luta maior pela
autonomia e livre expressao do teatro amador; |[...]

d) a utilizagdo do nome amador e sua condigéo juridica para a exploragao
comercial e o uso de beneficios especificos dos amadores em proveito
proprio, individual, sdo praticas equivocadas, pois desagregam o movimento
teatral amador e esvaziam as lutas dos trabalhadores profissionais das artes
cénicas. Esse fato também tem impedido a participagdo e o avanco dos
trabalhos executados por grupos ligados ou provenientes de movimentos
populares, os quais ndo tém a preocupacado capitalista ou comercial com a
sua pratica teatral. Por isso, essa pratica oportunista deve ser repudiada e
denunciada aos 6rgaos do movimento teatral brasileiro (ANDRAUS e MELO,
2015, p. 99).

A integracao entre os participantes por meio de uma ideologia em comum,
muitas vezes integralizadas pela ideia de pesquisa de linguagem; a contraposigao a
outros formatos de agrupamento, especialmente aos de producdes realizadas de
forma esporadica para a simples realizagdo de um projeto, cuja constituicao ja
demonstra o seu carater de vinculagdo inicial longe de causas ideologicas; a
organizagdo que se respalda na constituicdo de uma pessoa juridica que vincule
ideologicamente e institucionalmente esse coletivo, garantindo a continuidade e a
possibilidade de uma convergéncia de interesses; séo, portanto, caracteristicas dos
coletivos amadores.

Respaldado ainda em muitos desses principios, no inicio do século XXI, grupos
brasileiros de teatro, como a Companhia do Intérprete, continuam a vincular acdes
sociais e experiéncias artisticas. Destacam-se trabalhos como o do Centro de
Pesquisa Teatral, dirigido por Antunes Filho; o do grupo Oi Nés Aqui Traveiz,
desenvolvido em Porto Alegre; as montagens com iniciantes, coordenadas por Jo&ao
das Neves, na Amazbnia; o coletivo Teatro Vento Forte, de llo Krugli; e as

experimentagdes com estudantes universitarios efetivadas por diretores como Marcio
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Aurélio, dentre outros (MARTINS, 2002).

Assim, foi nessa concepcgao de grupo de teatro, bem como, de professor de
teatro como um agente de atuagado em contextos escolares e extraescolares, que se
iniciou o projeto cultural com financiamento publico.

O Ponto de Cultura, enquanto politica publica, foi criado no ano de 2004, como
uma alternativa as politicas de incentivo a cultura que vigoraram no Brasil, desde a
década de 1990, especialmente, a0 modelo de mecenato, que, segundo Moreira
(2003), confundia os dois grandes modelos de politicas de incentivo a cultura
(europeu e norteamericano) vigentes no cenario mundial. Tais modelos se
diferenciam pelo maior ou menor investimento dos sistemas de financiamento a
cultura da esfera publica ou da iniciativa privada.

Popularmente chamado de bonificacdo fiscal, o mecenato consistia na
aprovacgao do estado de projetos na area cultural, sem, contudo, propiciar diretamente
o recurso financeiro aos proponentes. Liberava um bénus fiscal para os artistas ou
coletivos, devendo esses captar os recursos financeiros diretamente com empresas
privadas. Estas, por sua vez, tinham isencéo total de determinado(s) imposto(s),
proporcional(is) a quantidade de recursos repassados.

Esse modelo incentivou um sistema de privilégios a projetos e iniciativas
culturais encabegadas por grandes produtoras, capazes de efetivar os interesses de
entidades com fins lucrativos no que se refere a visibilidade mercadoldgica. Em
decorréncia disso, iniciativas realizadas por pequenas empresas ou por instituicbes
do terceiro setor, que possuem finalidades distintas das almejadas pelas grandes
corporagdes, permaneceram em desvantagem.

Reis e Santana (2010, p. 3) explicam que:

[...] os Pontos de Cultura e o Programa Cultura Viva foram criados juntos e
estdo indissociaveis um do outro: “O Cultura Viva é concebido como uma
rede organica de gestdo, agitacdo e criacdo cultural e tera por base de
articulagao o Ponto de Cultura”. O Ponto de Cultura tem a funcao de articular
a produgdo cultural local, promovendo o intercambio entre linguagens
artisticas e expressdes simbdlicas, além de gerar renda e difundir a cultura
digital.

Articulando outros olhares para politicas publicas de incentivo a cultura
nacional e repensando o gerenciamento e a produgao cultural brasileira, o Ponto de

Cultura e o Programa Cultura Viva possibilitaram novas maneiras de distribuir os

recursos publicos destinados a cultura. Por meio de incentivo direto, no qual os
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recursos financeiros sao repassados através de convénios, contratos e termos de
parcerias, 0 governo possibilitou atuar em areas estratégicas e incentivar agdes
culturais, cujos proponentes eram desprestigiados no modelo do mecenato.

Destinado exclusivamente a entidades sem fins lucrativos atuantes nas areas
culturais e sociais, descentralizando e privilegiando a diversidade de praticas
artisticas brasileiras, o Ponto de Cultura se concretiza por meio de contratos,
convénios ou termos de parcerias. Sua selecdo ocorre por meio de concorréncia
publica, com a abertura de um edital aberto para instituigdes da sociedade civil, que
desenvolvam trabalhos de carater cultural ou social ha pelo menos um ano. Na
selegdo, as entidades concorrentes devem apresentar um projeto a ser desenvolvido
durante trés anos, com previsdo orcamentaria* e propostas de agdes socioculturais.

O Ponto de Cultura da Companhia do Intérprete, intitulado Teatro em Bairros
de Paz>, prop6s a realizagdo de oficinas e apresentagées de espetaculos teatrais em
bairros carentes do municipio de Sdo José dos Pinhais-PR, tendo como principal
publico jovens e criangas de baixa renda. A oficina realizou-se no Centro de
Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) Helena Meister, localizado no bairro
Guatupé, na cidade de Sao José dos Pinhais, regido metropolitana de Curitiba.

O CRAS foi instituido pelo Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a
Fome (MDS), em 2004, que prevé em seu normativo a possibilidade de parcerias com
orgaos do terceiro setor e a realizagdo de agdes de natureza sociocultural (Politica
Nacional de Assisténcia Social — PNAS, 2004). Entre as suas obrigagdes
institucionais encontra-se a execugao de um conjunto de agdes, projetos, programas
e servicos que visam o enfrentamento da pobreza, a redugcdo e prevencado dos
impactos oriundos das disparidades econémicas e sociais brasileiras (MICHETTE,
2010). Por isso, os locais em que encontram situadas essas institui¢oes, incluindo o
espaco de realizacédo do projeto cultural e da pesquisa-agéo, tém em comum o alto
grau de pobreza financeira dos habitantes de sua regiao.

Segundo Pilotto (2010, p. 149):

Por meio da segregacao, as camadas de alta renda dominam o espacgo, o

4 Dos recursos investidos, a parte orcamentaria deve ser destinada a realizagéo de acdes especificas previstas em
projeto, destinando-se, exclusivamente, a compra de materiais para custeio e pagamentos de servigos e, outra,
destinada a estruturacédo da entidade, com a obrigacdo de compra de materiais permanentes para a instituicao.

5 O nome do projeto faz referéncia ao programa idealizado pelo governo brasileiro Territérios de Paz, do qual o
municipio de Sao José dos Pinhais e os bairros em que se desenvolveriam as agbes faziam parte no ano de
proposicao do projeto.
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que quer dizer que escolhem as melhores localizagdes, garantem as
condi¢des de acessibilidade, definem o “perto” e o “longe”, transformam o
centro tradicional, produzem um “novo centro”, condicionam o mercado
imobiliario, interferem nas ag¢des do Estado.

Constituido por moradores que vivem a margem do centro urbano, portanto,
em locais mais afastados e com piores infraestruturas, o publico da oficina foi
selecionado de acordo com os critérios definidos pela Norma Operacional Basica do
Sistema Unico de Assisténcia Social — NOB/SUAS (2005), que interpde
especificidades aos participantes das ac¢des da instituicdo que acolhera o projeto

cultural, sendo o seu perfil prioritario:

e estudantes da rede publica de ensino;

e criangas, adolescentes e jovens em situagédo de vulnerabilidade social;

e populacdes de baixa renda, habitando areas com precaria oferta de servigos
publicos e de cultura;

e jovens em conflito com a lei;

e gays, Lésbicas, Transgéneros e Bissexuais — GLTB.

As familias e/ou individuos atendidos pelo CRAS sdo acompanhados por meio
de visitas realizadas por servidores publicos, nas quais procuram identificar a
realidade das familias atendidas, inclusive, a assiduidade dos filhos na escola
(MICHETTE, 2010).

Devido a realidade dos individuos envolvidos na oficina, afeto, lagrimas, risos,
verdades e mentiras, acertos e erros, sem nenhum privilégio de um ponto em
relacdo ao outro, foram reacdes corriqueiramente vivenciadas apenas pelas
demandas e demandas que eram impostas a gerenciar. Por isso, ao iniciar o
projeto/processo, tinha-se em mente um ensino de arte teatral cémica relacionada a
um ato de ensinar e aprender composto por referéncias, nomes, técnicas, modelos,
verdades, certezas. Ao contrario disso, a equipe deparou-se com um universo que
Ihes pareceu totalmente errado, torto e estranho.

Nesse cotidiano da oficina, jamais poder-se-ia contar com a totalidade dos
alunos, tendo em vista que, para cada aula, havia uma nova demanda a ser
enfrentada; para cada acgao, um fracasso a ser vivenciado. Um universo de
possibilidades postos a frente, dia a dia, aula a aula, vivenciado com toda a
fugacidade, buscando-se solucionar qualquer conflito que se apresentasse e, ao
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mesmo tempo, encontrando-se prontos para um novo momento com suas novas
questdes, pleno em sua veracidade, mesmo que fugaz e transitoria.

Varias criancas e varios adolescentes que participaram da oficina
encontravam-se acolhidas em abrigos provisérios, provenientes de uma realidade
nao estruturada. Frequentemente, a primeira refeicdo do diaera feita com lanches
servidos na propria instituicdo. Por isso, a caréncia alimentar dos alunos foi percebida
e discutida em distintas situagdes pelos integrantes do projeto.

No dia 06 de dezembro de 2013, por exemplo, apds vivenciar situacoes
relacionadas a comida, que serao analisadas no proximo capitulo, Caroline, a regente
da oficina, registra uma ocorréncia em que foi necessaria realizar tomadas de
decisbes pelo grupo, no que se refere ao alimento servido durante a aula. Nesse

relato, ela expde:

Elderson [coordenador geral do projeto] aconselhou que na proxima aula eles
[os alunos] comam o lanche assim que chegarem. Eu deixo para o final da
aula sempre, mas para evitar que eles fiquem com fome e, acontegam
situagbes como a de hoje, € bom que eles comam o quanto antes.
(MARZANI, 2013, p. 11)

Dessa maneira, a alimentagdo servida para os alunos no final da aula,
necessitou ser transferida para o inicio.

Atrelando-se ao pensamento de Artaud (2006, p.1), no desenvolvimento da
oficina, parecia inutil “[...] defender uma cultura cuja existéncia nunca salvou qualquer
ser humano de ter fome e da preocupacgao de viver melhor, mas extrair, daquilo que
se chama cultura, ideias cuja forga viva é idéntica a da fome”. Realizar jogos e cenas,
portanto, que incluissem questdes relacionadas a comida foi uma escolha do coletivo
de artistas e professores no intuito de parodiar um problema social historicamente
estabelecido no Brasil, cujo reflexo se adentrou no escopo de questdes postas na
pesquisa-acao e no desenrolar da oficina.

Como foi mencionado, houveram alunos que participaram do inicio ao fim das
atividades da oficina; outros, que entraram na metade; e, ainda, alguns que
participaram esporadicamente das aulas.

A principio, tentou-se manter as turmas fixas, de maneira a estabelecer uma
data final para a inscricdo e para a entrada de alunos nas aulas. Contudo, esse
postulado pedagodgico mostrou-se, com o passar do tempo, inviavel para as
demandas estabelecidas, tendo em vista que o fluxo de ingresso e saida de alunos
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se mostrava constante.

Foi necessario aceitar o que Conquergood propde para uma pratica
pedagdgica em arte, cujo foco é a “performatividade” e o processo, quer seja o “[...]
emergente, temporal, contingente, provisorio, indeterminado, dinamico,
desestabilizando [...] a mudanga do produto a produtividade” (1989, p. 83). Por isso,
em relagdo aos ingressos e saidas de alunos, passou-se a privilegiar a ideia de
fluidez, lapsos e contradicbes como parte da experiéncia de aprendizado, aceitando
a experiéncia pedagogica como uma resisténcia ao fechamento.

No entanto, concomitantemente a essa realidade, havia um brilho, uma alegria
e uma vontade nessas criancas e adolescentes em participar daquelas aulas, sem
uma relacao direta com uma valorizagao social a respeito da arte ou a qualquer outro
fator externo a sua propria realizacao. Brilho que era resultado do proprio prazer em
brincar, em jogar, em fabular, em conviver, em fazer, em se sentir pertencendo a um
grupo, em se singularizar. Desprovidos de uma pragmatica absoluta, essas criangas
e adolescentes travavam, para além de um discurso de verdade, além da busca por
um sublime, a necessidade que se emanava do jogo em si mesmo, no proprio ato de
jogar, concomitante ao ato de comer e morar.

Experiéncia de pesquisa com uma execugao intensa, carregada de variaveis,
movida por distintas preposi¢des, conduziu os pesquisadores, em dado momento da
pesquisa e da oficina, a uma temporalidade impossivel de ser definida, a lancgar-se
perante aquele universo sem um saber prévio sobre ele, sem querer catalogar os

alunos.
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CAPITULO 2: OS VOOS DA PESQUISA-ACAO
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2.1PESQUISAR E AGIR

Como em um voar, a procura de novos horizontes, a pesquisa conduziu-se, de
maneira ativa, no acompanhamento e desenvolvimento das a¢des da oficina Atelié
da Comédia, focando-se, especialmente, nas aventuras de sua mediacédo. Propondo,
atuando e interagindo, o pesquisador adotou para o trabalho investigativo a
metodologia, ou a postura metodolégica, chamada de pesquisa-agédo. De carater
qualitativo, a pesquisa-acao se insere no campo de estudos da educagdo como uma
estratégia em vistas a melhoria da realidade, procurando, por meio da pesquisa,
“fundamentalmente, contribuir com informacdes que orientem a tomada de decisdes
e os processos de mudanca para a sua melhoria” (SANDIN ESTEBAN, 2010, p. 167).

Sandin Esteban (2010, p. 171-172) explica que:

Rompe com a forma tradicional de entender as relagbes entre conhecer e
agir. Questiona a ideia de que a forma racional de proceder na pratica é
aplicar o conhecimento disponivel e, portanto, a pesquisa auténtica se dirige
a conhecer uma realidade ou um fendmeno, enquanto a pratica se valeria de
técnicas e recomendagbes deduzidas daquele conhecimento. Contra essa
ideia, a pesquisa-agdo transforma a pratica em objetivo de pesquisa, de
maneira que conhecer e agir fazem parte de um mesmo processo
exploratdrio. Articula-se a atividade reflexiva e a agédo transformadora, a
inovagao e a pesquisa.

A pesquisa-agao, nesse sentido, se desenvolve como um campo dindmico no
qual a investigacao € integrada a atuagao social e a pesquisa académica de maneira
indissociavel, fundindo pratica reflexiva e agao transformadora. Compreende a
prépria pratica de pesquisar como uma maneira de conhecer e agir, o que, na forma
tradicional de pesquisar, sdo considerados dois processos de naturezas distintas.
Une-se, sobretudo, pelas tomadas de decisdes perante as mudangas a que se
pretende.

Sobre isso, Barbier (2007, p. 68) ressalta:

A pesquisa-agdo como a medicina, revela mais a arte, se nao for mais até do
que a ciéncia. Quero dizer com isso que se trata de aplicar faculdades de
abordagem da realidade que pertencem aos dominios da intuigao, da criagao
e da improvisagao, no sentido da ambivaléncia e da ambiguidade, em relagéo
ao desconhecido, a sensibilidade e a empatia, assim como a congruéncia
emrelagdo ao conhecimento ndo-encontravel ou “velado” em ultima
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instancia, como o é o real.

Pesquisando e agindo ao mesmo tempo, ultrapassa-se o principio de que
investigar € organizar o mundo e dar a ele sentidos objetivos, por meio de métodos
precisos. A pesquisa-acao revela, também, sendo muito mais, o mundo afetivo e a
experiéncia de vida. Integra, assim, teorizag&o e criagao, ato cientifico e poético. Por
isso, essa postura metodoldgica prioriza a constante valorizagdo dos afetos,
localizando virtualidades e acreditando na inseparabilidade do par sujeito
pesquisador/objeto da pesquisa.

Como um percurso de viagem, Buelau e Castro (2012, p. 192), a partir dos
estudos de Deleuze, argumenta estratégia semelhante em qualquer pesquisa de

natureza artistica:

O caminhar de uma viagem nao pode seguir um planejamento rigido, no qual
ja se sabe o passo seguinte antes mesmo de sentir os efeitos daquilo que se
vive. No caso da pesquisa, isso ndo significa dizer que n&o exista um método
ou que ele deva ser jogado no lixo. A delicadeza esta em inverter a ordem
tradicional dos passos. Nao é a metodologia que indica previamente o
caminho a seguir. E a abertura sobre um plano de consisténcia que dispara
a busca por conexbes de varias ordens, que podem ser a toda hora
desmontadas, transformadas, reconectadas em outros pontos. O empenho
que interessa manter é aquele que escapa a qualquer comando, a qualquer
totalidade. Ndo ha centro. S6 ha a multiplicidade de uma experimentagéo
ancorada no real. E preciso expulsar toda e qualquer unidade (um autor, uma
regra, uma lei, um estado...) que queira se sobrepor a esta multiplicidade, ou
a experiéncia propriamente dita.

Sem negar a existéncia de um meétodo, os diversos voos algados em uma
pesquisa-agao possuem um mapa com abertura para o encontro de distintas rotas e
atravessamentos, com tragcos e conexdes de distintas ordens, de caminhos com
multiplicidades de ligagbes, muitos dos quais ja se encontram delineados e outros
ainda desconhecidos. Semelhante a um voo, a um caminhar ou aos passos que se
da na existéncia, que, muitas vezes, conduzem a encontros com o inesperado,
produzem choques e novas duvidas, a pesquisa-a¢ao tragca uma rota cujo os tragos
vao sendo delineados e reprocessados a todo instante.

Nessa abordagem, leva-se em consideragdes 0s proprios percursos da
pesquisa, que, muitas vezes, produzem distintas sensacdes, percepg¢des e intuigdes,

conduzem a situagdes de acaso, de acontecimentos novos e encontros, para as quais
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o pesquisador deve estar disponivel e atento. Deve-se seguir as diversas pistas
lancadas em todas as etapas da pesquisa, mesmo que tortas, atrapalhadas ou
erradas. E também os caminhos, ainda que, aparentemente, indecifraveis e ilogicos.
Semelhante a esse pensamento, discutindo metodologias de pesquisa em

artes, Aranha & Oliveira (2012, p. 28), também, argumentam:

Nesse momento, ao substituir a palavra “desrazao” por “irrazdo”, conceito de
Merleau-Ponty sobre o conhecimento que abandona as certezas e as
evidéncias trazidas pela razdo e que desmancha o tecido da tradicdo ao
puxar os fios da nao-coincidéncia sem procurar sinteses apaziguantes,
apontamos que, se fosse possivel definir o segredo da pesquisa em arte,
este residiria num entre-mundo - a meio caminho de duas dimensdes, “razdo”
e “irrazdo” (Chaui,2002, p. 28). E a interagdo possivel entre “razdo” e
“irrazao”, além de ser parte da compreensao da propria estrutura do
conhecimento artistico, depende, também, dos fundamentos escolhidos pelo
pesquisador para subsidiar a construgdo metodolégica desse conhecimento
em relacdo ao objeto de estudo assinalado. Detentor das escolhas, o
pesquisador sera responsavel pelo o éxito dos resultados finais de sua
investigagao, porém, € o percurso, € nao o resultado, que mostra a qualidade
do trabalho.

A investigacdo em arte, e sua analise, encontra-se, pois, entre a razao e
“‘irrazao”, trazendo a tona fios da ndo-concidéncia e negando-se a uma sintese
apaziguante. O voo do pesquisar € uma busca constante por um estado de planar
como um pdassaro, que ora rastreia os céus, ora toca algo, pousa momentaneamente

e ora reconhece atentamente aquilo que se prop6s a investigar (KASTRUP, 2007).

2.2PESQUISADOR COLETIVO

Passaros que vivem juntos realizam voos que ocorrem de maneira coletiva, em
bando, criando diferentes desenhos geométricos espaciais de acordo com os
ambientes e condigdes climaticas que encontram. Nesse caso, voam em conjunto
para que, entre outras coisas, possam diminuir o atrito com o ar, o0 que concede um
menor gasto de energias para as aves e, estando em conjunto, aumenta a

possibilidade de que consigam deslocar-se para os locais que almejam.
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Tal qual o voo grupal dos passaros, uma das caracteristicas primordiais da
pesquisa-acao € a sua realizagdo por um grupo de pessoas, que foi chamada por

Barbier de pesquisador coletivo. O autor diz que:

N&o ha pesquisa-agdo sem participacéo coletiva. E preciso entender aqui o
termo “participacao” epistemologicamente em seu mais amplo sentido: nada
se pode conhecer do que nos interessa (o mundo afetivo) sem que sejamos
parte integrante, “actantes” na pesquisa, sem que estejamos
verdadeiramente envolvidos pessoalmente pela experiéncia, na
integralidade de nossa vida emocional, sensorial, imaginativa, racional. E o
reconhecimento de outrem como sujeito de desejo, de estratégia, de
intencionalidade, de possibilidade solidaria. (BARBIER, 2007, p. 70-71)

Envolver-se é condicdo eminente para que os diversos sujeitos da pesquisa
possam produzir, conhecer e pesquisar, pertencendo ao coletivo verdadeiramente em
toda completude de sua vida. Integrando, atuando e se envolvendo, os sujeitos que
participam da pesquisa participam emocional, sensorial, imaginativa e racionalmente,
de maneira a constituir-se e sentirem-se como um unico e diversificado pesquisador
coletivo.

Segundo Espinoza (1978, p. 13):

Quando alguns corpos da mesma grandeza ou de grandeza diferente sofrem
da parte de outros corpos uma pressao que os mantém aplicados uns sobre
0s outros, ou, se se movem com o0 mesmo grau ou graus diferentes de
velocidade, faz com que se comunique uns aos outros 0 seu movimento,
segundo certa relagdo, dizemos que esses corpos sao unidos entre si e que
todos compbéem conjuntamente um mesmo corpo, isto &, um individuo que
se distingue dos outros mediante essa uniao de corpos.

Corpo potente significativo, a composicdo de varios corpos resulta num
universo de infinitas possibilidades, que se coloca num coletivo caracterizado por
composic¢ao de varios corpos, com configuragdes transitorias, mas ao mesmo tempo
de mutua transformasse e, portanto, duradoura. Combinagdes, dinamicas de
relagdes, interacdes, capacidade de ser afetado e afetar por ligagdes externas e
forgas internas, bem como, por ligagées com o exterior.

Por isso, o grupo liga-se procurando um crescimento do ser humano tanto no
plano individual quanto grupal, de maneira indissociavel. Integram-se em totalidade
consigo mesmo, com 0s outros e com 0s meios dos quais agem. Cada integrante da

pesquisa procura uma transformagao em si préprio, em pequenos detalhes de sua
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vida, bem como, em descobrir de novos horizontes, que produzirdo mudancas no
mundo que lhes cerca.

Esses sujeitos participam do pesquisar e agir, assim, de maneira ética-estética-
politica. Etica, pois, mantém-se nos principios previamente instituidos da pesquisa.
Estética por terem em cada agdo e escolha realizada no tocante a pesquisa a
consciéncia de que essa gera uma maneira particular de apreensao e criagdo dos
resultados. Politica por saberem que sua atuacao esta diretamente afetando a si
mesmo, a realidade, instituicdes e o meio em que habitam.

Conforme Barbier (2007, p. 71):

Na pesquisa-agao, trata-se de dar um status epistemoldgico e heuristico, no
grupo, para o e pelo grupo envolvido, a emog¢ao como conduta intermediaria
entre 0 que Max Pagés chama o “trago" (fisiologico) e o "sentido"
(fantasmagorico). A categoria do "sensivel" corresponde a seu eixo central
de compreensao.

Indissolubilidade entre o que é realizado pelo grupo, para o grupo e no grupo,
de maneira a ultrapassar a nogao de “eu” e “outro”, identidade e alteridade, como
aspectos antagonicos na constituicdo da pesquisa e da realidade artistica, social e
cultural. Envolver-se, como eixo central, pressupde distintas maneiras de participar,
distintas formas de estar. Evitar a dicotomia entre participacdo e apreciacao
pressupde extrapolar a ideia de participagdo como um ato de engajamento que se
respalda pela imposicdo de determinada forma de dizer em relagdo a outra,
independentemente se tal processo ocorre em vias de imposicdo da minha voz ou da
voz daquele outro sujeito cuja liberdade pretendo defender.

A investigacdo ora exposta, derivada de uma agcdo de um amplo projeto
cultural, incluindo politicas e instituigdes publicas, integrou distintos sujeitos, que, de
esferas e esteiras diferentes, vinculavam-se e prosseguiam no desenvolvimento do
que planejara pela conviccdo das finalidades pretendidas. Esses sujeitos e
instituicdes se integravam pela vontade comum de uma atuagao na realidade social,
cultural e pedagdgica em que se encontravam.

O pesquisador atuava como diretor geral da Companhia, sempre alinhando os
propésitos praticos e de pesquisa para convergirem e se complementarem. Por isso,
as acbes do doutorado foram integradas e entendidas como atividades da

Companhia, as quais, por sua vez, fizeram parte da pesquisa-acao aqui apresentada.
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O processo de trabalho e as fungdes dos integrantes da pesquisa foi
condizente com a proposta de produgao e criagao artistica intitulada “colaborativa”,
definida, no teatro, no inicio dos anos 90 (ARY, 2011).

Sobre o assunto, Ary (2011, p. 14) argumenta que:

O processo colaborativo ndo € um exercicio pratico de criagdo que visa dar
conta de uma conceitualizagado elaborada no campo tedrico, pelo contrario,
ele responde ao momento histérico e social ao qual pertence, materializa um
conceito que ja estava sendo posto em pratica, mesmo sem um nome
especifico que o categorizasse. Cada coletivo exerce o processo
colaborativo a sua maneira.

Tal forma de organizagao da produgao e criagao artistica tem por principio uma
tentativa de trabalho na qual as fungdes artisticas e de produgdes sao encaradas de
maneira compartilhada. Isso significa que, durante a produgao artistica, cultural ou,
no caso do projeto em estudo, pedagdgica, a autoria € compartilhada por todas e
todos envolvidos, sendo as maneiras de sua concretude variadas conforme cada
processo e cada agao. Desta maneira, em um trabalho colaborativo, a produgao e
construcao artistica € realizada pela auséncia de hierarquias ou pela mobilidade
destas, ocorrendo devidas variagdes dependendo das propostas e etapas da
construcao do trabalho.

No projeto em andlise, a variagao de fungdes, bem como o trabalho de
colaboracao, foi constante no decorrer do processo, sendo as fun¢gdes, embora
definidas, variadas de acordo com as demandas e necessidades de cada momento.
Isso significa que cada fungédo previamente estabelecida tinha seu fundamento e
propoésito, de maneira que cada integrante dispunha claramente delas. Contudo,
preservou-se, durante a realizacdo de cada agao, a horizontalidade das relagdes, de
maneira que as fungdes mostram-se dindmicas e maleaveis.

No intuito de apresentar alguns desses sujeitos, efetuando um recorte
especialmente nos que integravam a Companhia do Intérprete, que se envolveram,
diretamente e diariamente, na execugao do projeto cultural, sera apresentada uma
planilha com informacdes sobre cada um, seus cargos, fungbes e formacdes. O
grafico esta dividido entre os integrantes que realizavam agbes relacionadas
especialmente as oficinas, chamados de equipe pedagdgica, e os integrantes que se
encontravam a cargo das demais instancias do projeto, designados de equipe de

producao.
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Quadro 3 — Descricao da equipe atuante no projeto

CARGO

Elderson Melo

(Coordenador
geral)

Helder Carlos
de Miranda

(Coordenador
pedagégico)

EQUIPE PEDAGOGICA

Caroline
Marzanni

(Professora)

Elderson Melo

(Coordenador
geral)

Kelly de
Nascimento

(Diretora de
producgéao)

.EQUIPE DE PRODUCAO

Valter Dorte

(Produtor
executivo)

Monique Rocha

(Estagiaria)

Voluntarios

FUNGAO
Contato com a instituicdes parceiras;
Orientacao da equipe pedagogica
(planejamento, encaminhamentos didaticos,
avaliagdes e criagao de diario de itinerancia das
aulas);

Orientagao de professor;
Auxilio no planejamento e execucao das aulas.

Planejamento e desenvolvimento das aulas,
bem como, das mostras de processo e
espetaculo final;

Registro das aulas por meio de diarios de
itinerancia;

Criacao e aplicacao das avaliagdes dos alunos,
com auxilio do produtor executivo e estagiaria;

Orientar e supervisionar a execugao das agoes,
bem como a prestagéo de contas fisica e
financeira;

Realizar pesquisas e planejamentos no sentido
de facilitar a logistica dos trabalhos;

Realizar as atividades administrativas, tais
como: agdes financeiras, prestagao de contas,
execucgao das agdes previstas;
Gerenciamento dos colaboradores;

Auxiliar no acompanhamento dos alunos e
contato com os responsaveis, por meio de
visitas ou contato telefénico;

Auxiliar nos trabalhos desenvolvidos na sala de
informatica;

Organizar e executar produgao de eventos e
apresentacgdes finais;

Fotografar e organizar os registros do projeto.
Auxilio geral nas questdes administrativas e
criar atas de reunides;

Alimentar o blog (conteudo, informativo, fotos,
féruns, etc.).

Apresentacao de espetaculo no evento de
abertura;

Auxilio na producéo dos eventos.

FORMAGAO
Licenciado em
teatro

Mestrado em Artes

Doutorando em
Educagao
Licenciado em
teatro

Mestre em Artes
Licenciada em
teatro

Especialista em

Artemidia
Licenciada em
teatro

Licenciada em
letras

Bacharel em teatro

Estudante de
bacharelado em
teatro

Fonte: Criado pelo autor a partir da analise.

As acbes, tanto pedagogicas como de produgio, aconteciam em paralelo, por
meio de constante reunides e discussdes com a participagao de todos os membros,
sendo, corriqueiramente, invertidos os papéis atribuidos a cada sujeito, de maneira
“colaborativa” (ARY, 2011). Além disso, outros profissionais que executaram agdes
especificas nao se encontram elencados na planilha, mas suas acgdes influenciaram

de maneira ampla e especifica o desencadear do projeto e da pesquisa-agéao.
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No que se refere, especialmente, a equipe pedagdgica, Caroline, Elderson e
Helder possuem formacao superior em licenciatura em teatro, que Ihes habilitara
como professores de teatro para atuagdo junto as séries finais do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio e para o trabalho em atividades extraescolar.

Sobre a formagao académica de atuantes em projetos culturais, cujo foco é
desenvolvimento de agdes culturais de carater social, Carvalho (2009, p. 302) avalia

que:

Quanto ao educador, seria um equivoco supor que a formagéo académica é
desnecessaria. O que os exemplos sugerem é que ela por si s6 nao é
suficiente para prepara-los para realizar um trabalho competente nesse
campo de ensino. Em alguns casos, esses profissionais trazem para os
espacgos educacionais vivéncias e atitudes préprias da escola formal que,
muitas vezes, ndo se adaptam a essa esfera pedagogica e até dificultam a
atuacgao deles.

A atuacdo de educadores, em espacos distintos da escola formal, como visto,
€ um dos grandes dilemas enfrentados por coletivos que atuam em projetos de carater
sociocultural. Isso porque, acostumados com a realidade da educagao basica
encontram dificuldades de uma nova postura diante das vivéncias em situacoes
extremadas de pobreza. Essa realidade fora, também, percebida pelos integrantes no
desenrolar do projeto.

De um modo geral, a equipe pedagogica da pesquisa-agdo, nao havia
desenvolvido um projeto de agbes socioculturais no em bairros carentes, embora
tenham se habilitado para atuagcao também em contextos escolares. Possuia contato
com comunidades carentes permeadas pelo trabalho como docentes de arte em
escolas publicas de bairros periféricos do municipio de Sado José dos Pinhais e
Curitiba. Dessa maneira, assim como aponta a autora, muito do planejamento foi
adaptado das suas experiéncias como professores da educacéao basica. Isso também
era uma realidade vivenciada pela equipe de producéo.

Assim, como um pesquisador coletivo, procurou-se estar aberto ao encontro e
permitir que aflorem as pistas: tortas, atrapalhadas, deformadas, erradas. Ou que se
apontassem o0s caminhos: bobos, agressivos, ingénuos, banais, corriqueiros.
Caminhos que, muitas vezes, apresentavam-se doloroso. Voando em bando,

contudo, conseguia-se, em conjunto, deslocar-se mais facilmente, procurando aceitar
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a estupidez das situacodes, percebendo o quao tudo pode ser encarado como ridiculo

(digno de riso). So restava, portanto, rir. Ent&o, riu-se!

2.3MAPAS E ITINERARIOS DO V6O

Os diversos voos algados em uma pesquisa-agao possuem um mapa com
abertura para o encontro de distintas rotas e atravessamentos, com tragos e conexodes
de distintas ordens, de caminhos com multiplicidades de ligagdes, muitos dos quais
ja se encontram, no planejamento, planejados como objeto de investigagao e outros,
ainda desconhecidos. Semelhante a um voo, a um caminhar ou aos passos que se
da na existéncia empirica, que, muitas vezes, conduzem a encontros com o
inesperado, produzem choques e novas duvidas. Assim, a pesquisa-agao traca uma
rota cujos tragos vao sendo delineados e reprocessados a todo instante.

Bhabha (1998, p. 2) argumenta:

€ no surgimento dos entre-lugares — a sobreposi¢cao e o deslocamento de
esferas da diferenga — que as experiéncias intersubjetivas e coletivas de
nacionalidade, interesse comunitario, e valor cultural sdo negociados. [...] A
representacao da diferenca nao deve ser lida de forma apressada como o
reflexo de um conjunto de caracteristicas étnicas ou culturais
preestabelecidas dentro de uma tradigdo. A articulagéo social da diferenga,
desde uma perspectiva minoritaria, € uma negociagdo complexa e continua
que tenta autorizar hibridezes culturais que surgem no momento de
transformagdes historicas.

Diferengcas que nao significam alteridade, os entre-lugares dos estudos da
cultura possibilitam a concepg¢ao de uma alteridade que permite pensar, pesquisar e
ser de formas hibridas. Tal hibridez levanta a possibilidade de combinacgdes sociais,
étnicas, politicas e culturais que desmontam a ideia vulgar de tradicdo, desfalecendo
oposigdes primordiais como centro e periferia, narrativas hegemonicas, dominante e
subalterno.

“Cruzamento de figuras” e imagens que se fazem somados as abundantes

referéncias, demostrados em um “movimento exploratério incessante, que o termo
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francés au-dela capta tdo bem — aqui e 14, de todos os lados, fort/da®, para la e para
ca, para frente e para tras” (BHABHA, 1998, p. 19).

Dessa forma, a proposta foi acompanhar movimentos e processos e registros
criados pelo pesquisador coletivo, de maneira a reler e rever sua propria atividade em
campo, no campo da vida e do conhecimento que se processa nela.

Como uma espiral de mudanga, os planejamentos, execugdes, avaliagéo e
teorizacdo ocorrem durante o proprio ato de realizar da pesquisa-acado, de forma
ciclica e espiralar, em um constante avaliar e retomar os problemas. Conforme Sandin
Esteban (2010, p. 172-173): “[...] costuma ser utilizado o conceito de "espiral de
mudancga" para fazer referéncia ao processo segundo o qual véo se desenvolvendo
as fases que formam um projeto de pesquisa-agao”.

Conforme Barbier (2007, p. 143-144), o planejamento, teorizagao e retroagao
do problema no processo de analise dos dados ocorreram a partir do seguinte
esquema:

Situagao problematica
planejamento e agdo n°1 — avaliagao e teorizagado — retroagao sobre o problema
planejamento e agdo n°2 — avaliagao e teorizagao — retroagao sobre o problema

planejamento e agdo n°3 — avaliagao e teorizagdo — retroagao sobre o problema
planejamento e agdo n° 4 — e assim sucessivamente

Esse esquema implica em um ato de pesquisar que se estabelece,
continuamente, entre planejamento-agdo, avaliagdo, teorizagdo e retroagcdo ao
problema. Recorrendo a uma continua avaliacdo sobre o problema e suas derivagoes,
serdao, continuamente, gerados novos questionamentos e novas agdes, que
necessitardo de retomadas de teorizagao e de decisdo. O planejamento, nesse caso,
€ continuamente discutido entre os seus integrantes, os quais debatem as diversas
percepcoes e dificuldades encontradas, realizando uma analise permanente e um
acompanhamento constante, sempre atentando-se para a necessidade de novas
acoes.

As acdes realizadas na pesquisa, que tangenciaram um hibridismo de

realizacdes e relagdes entre diversos sujeitos e instituigdes, ocuparam continuamente

6 Segundo MIJOLLA (2005, p. 747), “fort” e “da” referem-se a termos estabelecidos por Freud a partir de uma
brincadeira do seu neto Ernst. Esse autor interpretou como “longe/aqui”, que ¢é utilizado para referir-se aos primeiros
comportamentos de repeticdo na infancia.
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interesses e intermediacbes dispares. Suas constantes variaveis faziam brotar
distintos materiais que, na analise, foram selecionados por sua relevancia.
A tabela abaixo apresenta algumas das acgdes diretamente ligadas a oficina e

0s materiais produzidos durante a pesquisa:

Tabela 2: Materiais produzidos durante a pesquisa

Acao Material

1. Organizagao da oficina - Diérios e atas realizadas durante as reunides pela Prof. Caroline
Marzani.

2. Inscrigao das oficinas - Fichas de cadastro;

- Autorizagao de uso de imagem;
- Autorizacao de livre consentimento para realizagao de pesquisa.

3. Planejamento das aulas - Planos de aulas.

4. Inauguracao - Cobertura fotografica do evento, realizada por Vanessa Vzorek,
graduada em Relagdes Publicas pela PUCPR e técnica em Teatro
pela UFPR;

5. Oficina - Fotografias das aulas;

- Gravacgdes das aulas em audiovisual;
- Relatério escrito dos alunos produzidos durante as aulas;
- Féruns do blog;

6. Blog - Print Screen da pagina http://ateliedacomedia.ning.com
dedicada ao website/blog;
- Print Screen do perfil de cada aluno.
- Print Screen das discussoes realizadas nos féruns do

website/blog;
7. Acompanhamento - Relatorios do Prof. Valter dos Santos;
Individual - Questionario preenchido pelos pais/responsaveis;
- Cartas dos pais/responsaveis sobre o projeto.
8. Apresentagcdo publica: - Fotografias de registro;
trabalho realizado com - Gravagao em audiovisual.
os alunos a partir dos
estudos desenvolvidos
na oficina
9. Ensaio fotografico - Fotografias individuais de cada aluno;
individual para cada - Confeccao de album fotografico personalizado;
aluno - Fotografias do dia de entrega dos albuns fotograficos para cada
aluno.
10. Saida de alunos para - Fotografias de registro.

apreciagao de
espetaculo teatral
Fonte: Criado pelo autor.

Tendo em visa a abundancia de dados produzidos, foi necessario realizar
escolhas para realizagao da analise.

O instrumento primario da pesquisa, entdo, foram os diarios de itinerancia
(BARBIER, 2007), criado por Caroline Marzani, professora da oficina. Segundo
Barbier (2007, p. 132), os diarios de itinerancia consistem em “bloco de
apontamentos, no qual cada um anota o que sente, 0 que pensa, o que medita, o que

poetiza, o que retém de uma teoria, de uma conversa, o que constrdi para dar sentido
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a vida”.

Esse material permite um retorno as percepgdes e questdes ja passadas, as
palavras que registram sonhos secretos, as diferentes experiéncias do itinerario e a
experiéncia pela qual o pesquisador coletivo se deparou, refletindo suas diversas
relagdes com a vida, mediado pelo problema em investigacao.

A proposta do diario de itinerancia foi, portanto, acompanhar os movimentos e
0S processos nos quais o pesquisador coletivo esteve envolvido. Os diarios da
professora contiveram aspectos gerais do que se passava em seu dia de aula,

incluindo:

e Registro sobre 0 que a tocou ou a afetou no transcurso da oficina, de maneira
a demostrar suas percepg¢des sobre os ocorridos relacionados a aula e ao
projeto;

e Avaliagcbes sobre o desempenho dos alunos nos jogos e na aula, de maneira
geral;

e Reflexdes derivadas dos temas e objetivos da aula;

e Relatos sobre os jogos, os procedimentos e as variagdes adotadas no
planejamento, de maneira a dar conta do transcurso geral do que ocorreu na

aula.

Escritos em formato textual, utilizando a linguagem pessoal, foram produzidos
pelo olhar de Caroline a respeito dos aspectos gerais e relacionais das aulas, dando
conta da trajetéria e das nuances da pesquisa-acdo, bem como, da mediagéo
realizada. Por meio desse relato, e a partir do olhar que oferecia sobre a trajetoria
pessoal ou grupal dos alunos, foi possivel determinar os seguintes aspectos da

investigagao:

i) o modo como a professora medeia a experiéncia de um grupo de
adolescentes em atividades apoiadas em jogos teatrais, em cuja

constituicdo esta o riso como elemento catalisador das a¢des do grupo;

ii) o modo como os adolescentes reagem as atividades das quais tomam

parte, por meio, igualmente, do olhar da professora.
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Ouvindo o universo afetivo, imaginario e cognitivo, os resultados e analises
passaram por uma escuta sensivel ou uma cartografia que se contrapdem a uma
topologia quantitativa que categoriza o terreno de forma estatica e extensa (KIRST,
GIACOMEL, et al., 2003). Como em um trabalho de mapeamento dos diversos
aspectos da experiéncia e percepgdes da professora, acompanhando o seu voo, a
analise ocorreu por meio de cartografia ou escuta sensivel.

Barbier (2007, p. 94) expde que:

trata-se de um “escutar/ver" que toma de empréstimo muito amplamente a
abordagem rogeriana em Ciéncias Humanas, mas pende para o lado da
atitude meditativa no sentido oriental do termo. A escuta sensivel apdia-se
na empatia. O pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e
cognitivo do outro para “compreender do interior" as atitudes e os
comportamentos, o sistema de idéias, de valores, de simbolos e de mitos (ou
a “existencialidade interna", na minha linguagem).

A cartografia ou escuta sensivel, dessa forma, € uma maneira de acompanhar
0 processo por meio dos seus registros e retirar deles relagdes possiveis para analise.
Uma maneira de acompanhar as passagens, de relacionar-se com o universo afetivo,
imaginario e cognitivo. Trata-se de um mapa de fragmentos, que se encontra em terno
movimento de produgao.

Essa mesma nogao, igualmente utilizada por Michel de Certeau (CERTEAU,
1994), nos seus estudos sobre o cotidiano, permite deslocar uma nogao de tempo ou
de temporalidade da tradi¢cao historiografica que se acostumou a pensar como uma
linearidade dada, investigagdo que se procura no passado respostas que,
teoricamente, seriam de interesse particular dele. Um continuo passado-tempo-futuro
que se olha como acumulo ou progressao. Para esse autor, passado, presente e
futuro s6 podem existir em um agora que é da prépria presenca no mundo.

Deleuze e Guattari (1995, p. 22) argumentam:

(...) o mapa é aberto, é conectavel em todas as suas dimensoes,
desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacbes
constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens
de qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma
formacao social.

Experiéncia de construgdo do conhecimento e da atengcdo sobre o campo

perceptivo em estudo, a cartografia possibilita ao pesquisador, que também & um
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sujeito plenamente envolvido com as agdes, acompanhar os percursos e o0s rastros
deixados, fazendo conexdes em redes ou rizomas.

Por isso, uma analise cartografica jamais interessou-se em uma
reconstituicdo do passado histérico como uma soma ou continuidade ou o seu
resultado e desfecho. O processo de analise deu-se em fluxos, movimentos,
particulares de cada instante, multiplos instantes da analise. A cada etapa que se
debrugcava sobre a analise, em cada novo trilhar, um novo voo apresentava mapas
ainda por serem produzidos, em perspectiva, ainda por ser desenhado, sempre
defasado e imperfeito.

Por isso, retornou-se, inumeras vezes, por meio de distintas cartografias, a
novas aventuras de descobertas, em tempos multiplos, descontinuos, que, a cada
novo instante, abriam fendas, fissuras, rachdes e rasgdes naqueles pontos que se
apresentavam como objeto de analise.

O planejamento pedagdgico, tempos de desenhos livres, de afinacéo de
intencdes, de construcdo de maquetes do cenario foi continuo, permanente e, ao
mesmo tempo, variavel, predominando por meio de encontros e conversas constantes
entre o pesquisador e a professora. Isso igualmente fez-se com a analise, da qual a
professora participou ativamente, acompanhando, propondo e, ainda, escrevendo.
Por isso, os limites de cada registro produzido, provocado e registrado com
intencionalidades evidentes, em interlocugbes inventivas, tanto quanto pelo
reconhecimento de como cada coisa funcionava na pratica com vistas a reformulagao.

Sem visar solugdo para um futuro utdpico, dialogando com o passado,

transformando-o em potencial criativo, jogando com a memodria e as vozes em
transformacgao, serdo apresentados no topico a seguir pontos sobre os ndo-saberes
cbmicos mediados, situando-os temporalmente em seus intersticios.

Em uma primeira etapa, de maneira horizontal, por meio dos relatos da
professora e do cruzamento com o planejamento, foram realizadas cartografias gerais
sobre os varios aspectos do objeto de estudo. Essa etapa, contudo, metddica e
objetiva, apresentou amplamente todos os recursos didaticos adotados e
implementados, adaptados ou improvisados pela professora, cujos resultados, em

sua maioria.

38



Em uma segunda etapa, de maneira vertical, foram escolhidos quatro dias dos
diarios e analisadas suas especificidades. Essa analise permeou e entrecruzou os
diversos dias da oficina, por meio da percepg¢ao da professora e da memoria e

sensibilidade do analista.
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CAPITULO 3: OFICINA ATELIE DA COMEDIA
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Este capitulo apresentara a sequéncia de planejamento, de realizagdo e a
conseguinte analise dos eventos realizados na oficina Atelié da Comédia.

Como foi dito nos capitulos anteriores, esta pesquisa-agao foi produzida em
um entre-lugar, ocorrendo em movimentos de sobreposi¢cdes simultdneas entre a sua
criacao, destruicdo, descoberta, fracasso, analise, erro, producéo, falha, entre outros.
Questdes essas que serdo desmembradas neste capitulo. Os tragos analiticos que
serao apresentados, igualmente, encontram-se nas fronteiras, interligando pontos de
distintos espagcos e momentos. Por isso, nado se pretende apresentar,
consecutivamente, agcbes e alcance, os jogos e o0s seus resultados, os
acontecimentos e as analises, rompendo, assim, o continuum de passado e presente
(BHABHA, 1998).

O primeiro topico deste capitulo apresenta os dados, as propostas e
metodologias adotadas na oficina. Em seguida, sdo apresentadas algumas
caracteristicas sobre os alunos. Por fim, sera apresentado, de maneira poética, 04

participantes da oficina.

3.1PROPOSTAS E METODOLOGIAS DA OFICINA

A principal estratégia de divulgagéo da oficina foi o que se chamou no projeto
de visitas-divulgagdes, criadas e realizadas por membros da Companhia do
Intérprete e servidores publicos do CRAS. Ocorridas no més de outubro de 2013 tais
visitas consistiram em apresentagdes verbais sobre o projeto para as criangas e
adolescentes, pais ou responsaveis, ocasiao em que se informava, também, sobre a
inscricdo, que deveria ser realizada na instituicdo com o preenchimento de um
formulario para adequacéo ao perfil prioritario da assisténcia social’.

A divulgacao da oficina também ocorreu por meio da realizagao de outra agao,
ocorrida no final de outubro de 2013, chamada no projeto cultural de evento-
divulgacao, definida como etapa final da inscricdo e realizada no proprio CRAS.
Nesse evento, realizou-se a apresentacdo de numeros e esquetes cOmicos da

Companhia do Intérprete, intercalados com conversas e retomadas das informacoes

7 A formalizagdo do ingresso dos participantes da oficina foi composta por: ficha de inscrigéo, termo de uso de imagem
e declaragao de livre consentimento para desenvolvimento de pesquisa académica. As solicitagbes descritas nos
documentos foram autorizadas e declaradas pelos pais ou responsaveis pelos alunos.
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referentes a oficina. Participaram do evento os adolescentes e criancas convidados,
seus familiares ou responsaveis, as criangas que realizavam atividades no CRAS no
dia do evento e alguns servidores publicos da Secretaria Municipal da Cultura e da
Secretaria Municipal de Assisténcia Social de Sao José dos Pinhais-PR.

Muitas pessoas da comunidade, que transitavam nas proximidades do CRAS
no dia do evento, também integraram e participaram, deixando a sala repleta de
publico, conforme pode ser visto na figura a seguir.

A dupla funcéo do evento foi, em primeiro lugar, proporcionar experiéncias de
apreciacéo abertas a comunidade, atrelando os saberes e fazeres ja desenvolvidos
pelo coletivo de artistas e professores, assim como, reapresentar as informacdes

sobre a oficina, ja expostas na visita-divulgagao.

Em relacdo ao desenvolvimento cronolédgico da oficina, a primeira etapa do
projeto ocorreu entre os meses de outubro a dezembro de 2013, totalizando 16
encontros. A carga horaria total de aulas foi de 64 horas/aulas. Os encontros
ocorreram as quartas e sextas-feiras, com duragao de quatro horas/aulas em cada
dia. A segunda etapa da oficina ocorreu entre os meses de janeiro a junho de 2014,
com 33 encontros, somando uma carga horaria total de 132 horas/aulas.

Nessa segunda etapa da oficina, os encontros ocorreram, inicialmente, as
segundas e quintas-feiras, no periodo vespertino, com duragao de quatro horas/aulas
em cada dia. A partir do dia 24 de marco de 2014, contudo, as aulas foram realizadas
apenas as segundas-feiras e foi iniciada uma nova turma no periodo matutino, que
se desenvolveu em paralelo com a turma do periodo da tarde. Essa abertura de um
novo grupo de alunos foi sugerida pelos servidores publicos do CRAS, sob a
argumentagao de que outras criangas, que participavam de agdes da instituicdo no
periodo na manha, gostariam de realizar a oficina.

O quadro a seguir apresenta os dias de aulas e a quantidade de alunos

presentes na primeira etapa da oficina, criado a partir da lista de chamada:

Tabela 1 — Numero de presentes em cada dia da oficina
NUMERO DE PRESENTES EM CADA DIA DA OFICINA
2013 QOutubro Novembro Dezembro

Dia 231 25| 30| 0608|1314 | 22|20 | 27| 02|04 ]06]10]| 12| 17
Alunos 10101011 9 |11] 4 5 7 7 9 9 |11 ]13] 12

Fonte: Criado pelo autor a partir da analise da lista de presencga do curso.

Nessa etapa, houve uma média de 9 alunos por aula. O nimero maximo de
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presencas foi na aula do dia 12 de dezembro de 2013, que contou com 13
participantes. No dia 22 de novembro de 2014, em contraponto, atingiu-se um numero
minimo de presentes em relagdo as demais aulas da oficina, com 4 alunos.

As aulas desenvolveram-se em uma sala ampla do espago do CRAS, sem
carteiras, que possui uma estrutura minima para o desenvolvimento de suas
atividades, de acordo com o porte do municipio e com a quantidade de familias
destinadas ao atendimento (MICHETTE, 2010). Nessa instituicao, ja se realizavam
atividades exclusivas para grupos de criangas e adolescentes, o0 que permitiu que se
desenvolvesse a oficina em um espago versatil e adaptavel as diferentes estratégias
pedagogicas e agdes do projeto.

Constantes processos de adequacdo do espaco, de maneira a torna-lo
apropriado para as necessidades das acbes em execugdo, foram, contudo,
necessarios. Sendo uma sala compartilhada por outros profissionais e outras
atividades, corriqueiramente, encontrava-se ocupada por outros grupos que
realizavam acgdes na instituicdo, o que demandava, também, mudancgas para outros
espacos do CRAS.

Um grande painel de agdes foi realizado durante o desenrolar da oficina. Um
pequeno balango das acbes realizadas, contudo, € inicialmente apresentado no

quadro a seguir:

Quadro 1 — A¢des realizadas na pesquisa.

ACOES DESCRICAO
1. Apreciagao de Saida do espaco de aula para a apreciacdo de um espetaculo teatral
espetaculo teatral cébmico, condizente com o objetivo geral do planejamento.
z;li deosﬁjirf:;zg?t?o:e Apreciacao de pequenos trechos de videos cdmicos, utilizados de
Comicos acordo com o propdsito da aula.

3. Discussao verbal | Rodas de debates realizadas apés cada aula ou apds alguns
exercicios, no intuito de verbalizar os acontecimentos das aulas ou de
um tema que se pretendia discutir.

4, Discussdao em Féruns de discussado em plataforma digital com questbes
férum direcionadas para o grupo.
5. Perguntas no Perfil social individual preenchido pelos alunos em plataforma digital
perfil social com perguntas direcionadas.
11 Diarios dos Registro livre d | tand . ~ . b
alunos com relatos egistro livre dos alunos, constando as suas impressodes gerais sobre
Livres a aula ou sobre um tema ou assunto.
1.2 Diarios dos
alunos com questoes Questodes elaboradas a serem respondidas pelos alunos referentes
direcionadas no formato | ao conteldo e a sua autoavaliag3o.
de perguntas
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1.3 Diarios dos Solicitou-se que os alunos registrassem as suas impressoes a
alunos com relato .
Direcionados respeito de um tema ou assunto
2. Jogos Consistem em jogos brincantes, tradicionais ou dramaticos, sem o
tradicionais carater teatral. S50 utilizados, geralmente, no inicio do processo ou
do dia de aula.
3. Jogos teatrais Consistem em jogos cujo foco se direciona, em algum aspecto, a
teatralidade e ao seu desenvolvimento.
4, Improvisagoes Sao construgdes e organizagdes de pequenas cenas, com a divisao
de cena palco-plateia.
5. Experimentagées | Tratam-se de momentos nos quais a professora buscava, livremente,
guiadas realizar alguma experiéncia pratica, relacionada a algum
acontecimento ou a algum elemento teatral (figurino, maquiagem).
6. Saida de bufao | Experiéncia de interagdo com transeuntes, com o espago externo a
sala de aula e entre si. Nesse exercicio, os alunos, caracterizados,
exploraram varias formas de construgdes corporais e vocais
anteriormente desenvolvidas na aula.
7. Ensaio Registro fotografico individual de cada aluno, com objetos e formas
fotografico que desejassem, com a criagao de um album fotografico
personalizado.
8. Criagcao de Realizado na ultima etapa da oficina, consistiu em uma apresentacao
espetaculo teatral publica em um teatro, com um roteiro ensaiado e coreografado.

Fonte: Criado pelo autor a partir da analise dos relatérios da pesquisa.

As acgdes contemplavam diferentes esferas do fazer teatral, possibilitando ao
aluno um envolvimento apreciativo com o cdmico teatral, com o riso e com o risivel,
em paralelo ao envolvimento do fazer teatral.

Segundo Ferrasa e Fusari (1993, p. 28):

Quando tratamos do fazer e do apreciar a arte na escola, estamos nos
referindo aos procedimentos de ensino e aprendizagem realizados de
maneira intencional, criadora e sensivel. A educacdo do fazer e apreciar,
nessas condi¢cdes, compreende a participacdo dos sujeitos que interagem
nesse processo e sao organizados da mesma forma dos demais processos
artisticos, ou seja, incluindo autores, obra, publico, meios de comunicagao.
Deste modo, estamos considerando os alunos como autores, suas
produgbes (as obras), a recepgao ao seu trabalho, tanto por parte do(a)
professor(a), como de seus colegas, pais, familiares e comunidade, e a
maneira como os trabalhos sdo apresentados entre si e para as outras
pessoas.

Fazer e apreciar obras de outros artistas e as suas proprias producdes, em
locus ou em reprodugdes audiovisual, € uma estratégia para que os alunos possam
entender o sistema de autoria e fortalecer-se como publico. Nesse processo, o aluno
vai construindo a sua experiéncia pessoal enquanto apreciador, impregnando-se dos

sentidos e diversidades artisticas.

No quadro a seguir, agruparam-se o foco de cada aula realizada durante a

primeira etapa da oficina, os dias de sua realizagdo e o cruzamento com os objetivos
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previstos no planejamento.

Quadro 2 — Intengdes de aula.

QUADRO DE INTENGOES DE AULA

DATA FOCO DA AULA DESCRICAO
O primeiro contato, mais que uma simples apresentacéo entre os envolvidos no grupo, € um
Estado do momen_to de esta_belecer um ambiente e uma relagéo de gonfianga, relaxamento, diy(—;rséo e
23/10 relaxamento tranquilidade, pois desse momento mais descompromissado, o aluno se sentird mais
confortavel para trabalhar posteriormente. Entendemos que nenhum momento de imposigao,
aplicagdo de técnicas ou direcionamento a estilizagdes nesse momento serd positivo.
A confianga entre professor-aluno e aluno-aluno é essencial para estabelecer qualquer jogo
em cena e exercicio em aula. Além da relagao de confianga em sala de aula, pretende-se
estender para qualquer relagdo fora dela, pois percebe-se uma relevante dificuldade de
25110 A confianga confianga desses alunos com qualquer pessoa, o que dificulta suas relagbes escolares,
familiares, profissionais, amigaveis, entre outras. Confiar é permitir-se vivenciar o novo, o
desconhecido e, se ndo existir essa abertura, grandes dificuldades essa pessoa tera para
integrar-se ao meio social e adquirir experiéncias e conhecimentos novos.
Tendo em vista a dificuldade dos alunos em lidar com o outro e, além disso, com o olhar do
Oolhare a outro, com a exposicao e a timidez, essa aula pretende trabalhar as relagdes Ator-plateia e o
30/10 relacdo do e com Eu-outro, de forma que ndo s6 em cena ele se sinta confortavel e saiba lidar com visdes
o outro externas, mas em qualquer situagdo de vida possa encarar esse olhar externo de forma
positiva.
O jogo da aceitagéo, do dizer sim em cena, é fundamental para estabelecer o jogo com o
06/11 A T outro em cena. Sempre em cena alguns alunos jogam com maior ou menor foco, mas deve
aceitacao o ) . ) P
sempre acontecer a aceitagao para que haja continuidade. Aqui se trabalha a paciéncia e a
flexibilidade, principalmente, estendendo-a para qualquer relagdo extraclasse.
Alguns pontos sédo importantes de se trabalhar na comicidade. Um deles é o exagero. Seja
08/11 Exagero fisico, vocal ou de jogo, ele proporciona estados néo~naturais, péo convgncionaig que além
de causar o estranhamento e desenvolver uma relagao com o riso, também permite quebrar
paradigmas sociais, no qual se busca sempre um individuo fechado e discreto.
Atengdoeescuta A atengao e a escuta permitem um estado de alerta, no qual o individuo precisa perceber tudo
1311 em cena: a 0 que o rodeia, tirando-o de um estado de inércia, de comodidade e de desatencéo. Esse
improvisagcao estado é necessario para qualquer relagdo, dentro e fora da sala de aula.
Outro estado relevante a comicidade € o do ridiculo. Ele, também como o exagero, permite o
14111 O ridi sujeito reconhecer seus ridiculos, fisicos ou comportamentais, e coloca-los em evidéncia, sem
ridiculoeoerro s s :
juizo de valor. Quando o individuo coloca esse ridiculo em cena, ele permite-se errar e encara-
se melhor, percebe-se como diferente, porém nao de forma negativa.
O jogo da trapaga é encontrado em diferentes estilos comicos, como a comédia dell’arte e o
22/11 Trapaga clown, por exemplo. Ele permite o jogo com o outro e identifica os tipos cémicos mais espertos
ou mais bobos.
O bufao é um excluido da sociedade e coloca sua imperfeicdo, seu ridiculo em evidéncia,
20/11 A deformagéo sem pena ou pudor. Aqui, o aluno € instigado a exagerar suas deformagdes, transformando-
as em situagdes comicas.
O clown é uma das mais conhecidas referéncias em comicidade. Nesse estilo, um dos pontos
27111 J trabalhados é o jogo de duplas. Aqui, se trabalha a cumplicidade com o outro e também a
ogar em Menor oS . .
escuta e a aceitagado da dupla. O aluno também sera levado a se reconhecer ou como Augusto
(o bobo, o empregado), ou Branco (esperto, patrdo) nesse jogo da dupla.
Apreciagio Foi realizada uma atividade externa de apreciacdo de um espetaculo da prépria Companhia.
02/12 externa de
espetaculo teatral
Desde as primeiras aulas, foram observadas cenas que poderiam ser mais trabalhadas para
04/12 Preparagéo de a mo_stra_ de processos e identificados quais estilos despontaram mais~para que pudessem
cena ser direcionados posteriormente para a Mostra de Processos. Aqui, sdo retomadas essas
cenas, que serao recriadas, pensando-se em suas possiveis atualizagdes.
Preparagédo de Nessa aula, foram continuadas as preparagdes para a cena.
10/12
cena
1112 Rez_alizagéo 'de Es§a_é uma ativid_ade néao planejad_a e que foi executada com o propdsito de criar um portfélio
ensaio fotografico  artistico de cada integrante da oficina.
Preparagéo de Nessa aula, foram continuadas as preparagdes para a cena.
12/12 c
ena
17112 Apre§er_1ta(;éo Aula destinada a mostra final.
publica

Fonte: Organizado pelo pesquisador a partir do plano de curso da oficina e dos diarios de itinerancia

da professora.

Focado no riso e no cdmico, ancorado, inicialmente, no principio de um
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aprendizado que conduzisse o0s alunos a compreensao e a aplicacdo do
conhecimento adquirido em contexto de vida, contrapondo-se a ideia de técnicas de
formalizagao de linguagens artisticas, o planejamento pedagdgico da oficina ocorreu
por meio da reunido de praticas (pedagdgicas, artisticas e teorica) provenientes de
trabalhos ja realizados pelo coletivo ou de experiéncias individuais de integrantes em
outras realidades. Extenso, fundamentado, primordialmente, em jogos, o
planejamento era uma proposta que procurava “[...] escapar de receitas aplicadas por
professores e imitadas por alunos” (KOUDELA, 1999, p. 89).

Procurava-se investigar o riso e o risivel do cdmico teatral como elemento
central de uma mediagao realizada por um professor de teatro, trabalhando, por meio
de jogos, distintas caracteristicas de tipos cémicos, derivados de experiéncias e
praticas artisticas e pedagdgicas dos integrantes dos grupos. Para isso, invertia-se o
papel tradicionalmente atribuido ao estudo de linguagens do cémico (palhago, buféo
comédia dell’arte), que se fundamenta em procurar especialidades e especificidades
sobre cada tipo, produzindo-se exercicios e técnicas para cada construgao de formas
linguisticas desses tipos. Na proposta da oficina, partiu-se de elementos gerais, sobre
0s quais se baseiam o coOmico teatral para a decisao de poéticas coOmicas, que deveria
ocorrer por meio de escolhas desenvolvidas no percurso das aulas, sem uma prévia
e objetiva delimitagao.

Para realizagdo dos objetivos pedagdgicos, foram planejadas variadas
estratégias metodoldgicas, de maneira a integrar as diversas esferas do fazer
artistico e do conhecimento a respeito do cémico teatral, incluindo procedimentos
praticos, tedricos e apreciativos.

O quadro, a seguir, apresenta um painel dos principais procedimentos
didaticos realizados durante o desenvolvimento da oficina. Tal quadro foi criado a
partir da indicacdo do que a professora relatou no seu diario. Inclui, portanto,
procedimentos planejados e executados, assim como, procedimentos adaptados ou

improvisados em relagao ao planejamento inicial.

QUADRO DE PROCEDIMENTOS DIDATICOS ADOTADOS NA OFICINA

APRECIATIVO REFLEXIVO PRATICO
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7. Jogos tradicionais

3. Discussao verbal 8. Jogos teatrais

1. Apreciagéo de espetaculo teatral 4 9. Improvisagdes de cena

Discussao em féorum

) . 10. Experimentagbes guiadas
2. Apreciacéo de videos de trabalhos ch i U [

cOmicos 6. Diario individual dos 11. Saida de bufao

Rellebanies 12. Ensaio fotografico

13. Criagcéo de espetaculo teatral

No que se refere aos procedimentos apreciativos, foi realizada uma
apreciacao externa de espetaculo teatral e reservado alguns momentos de distintas
aulas para apreciagao de videos cémicos, tais como: Doutores da Alegria, As bufas,
Decameron, Charles Chaplin, entre outros. A apreciagcdo, nesse caso, constitui em
estratégias destinadas a contemplacéo de obras artisticas, desenvolvendo o “ver’ e
o “ouvir’ obras teatrais comicas. Nesse exercicio, foi propiciado o desenvolvimento
da percepc¢ao do educando a partir do olhar para trabalhos externos.

Dessa maneira, trabalhar o olhar do aluno para obras externas, em locus ou
de maneira gravada, € uma maneira de que os alunos passem a entender o sistema
de autoria e se fortalecer como publico. Nesse processo, o aluno vai construindo a
sua experiéncia pessoal enquanto apreciador, impregnando-se dos sentidos e
diversidades artisticas.

Como procedimentos didaticos reflexivos, foram executados uma série de
trabalhos que visavam a producao do debate, de ampliagdo e aprofundamento do
conhecimento artistico estudado.

Um dos formatos adotados foi o de elaboracdo de diarios durante as aulas,
que se deu de trés maneiras: descrigdes livres sobre impressdes, avaliacbes e
acontecimentos da aula (04 recorréncias); elaboragdes de frases e palavras a partir
de tematica direcionada (01 recorréncia); produgao de respostas tendo como base
perguntas apresentadas pela professora (01 recorréncia).

Outro instrumento importante para o alcance dos procedimentos didaticos
reflexivos foi a criagcdo de um website/blog de interacédo grupal entre os alunos e os
professores. Esse website permitia aos alunos uma interagédo digital por meio de
féruns, criacao de perfil privado e bate-papo online com os demais colegas. Foi
também um recurso didatico no qual se disponibilizava textos e videos para os

alunos. Como a maioria ndo possuia acesso a internet, a participagcdo nesse espacgo
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ocorreu durante as proéprias aulas, na sala de informatica do CRAS.

A plataforma digital, dessa forma, teve a finalidade de acompanhamento e
avaliagao dos alunos. Por meio dessa ferramenta, foi possivel integrar tecnologia e
novas ferramentas a oficina, de maneira a aproximar da zona de interesse e de
midias atuais dos alunos.

Os foruns de discussdo em plataforma digital possuiam questdes
direcionadas para o grupo. Para sua execugdo, no planejamento, foi feito uma
prévia de questdes que se gostaria de discutir com os alunos, em especial, em
relacdo ao riso. Na aula do dia 23/10/2013, os adolescentes apresentaram suas
expectativas em relacédo as aulas. Na mesma data, bem como, nos dias 08/11/2013
e 06/11/2013, relataram situagdes engragadas vivenciadas por eles ou que os fez rir
nos ultimos dias.

O quadro a seguir apresenta a data, o tipo e a descricdo de alguns dos

procedimentos reflexivos produzidos pelos alunos:

23/10/2013 Forum Qual a sua expectativa em relagao as aulas?

23/10/2013 Férum Fale sobre algumas situagao engragada vivenciado por vocés nos
Ultimos dias:

08/11/2013 Férum Fale sobre algumas situagao engragada vivenciado por vocés nos
Ultimos dias:

08/11/2013 Férum Conte o que te fez rir nos ultimos dias?

06/12/2013 Férum Fale sobre algumas situagao engragada vivenciado por vocés nos
ultimos dias:

06/11/2013 Relatos livres  Impressdes sobre a aula e relato de exercicios
08/11/2013 Relatos livres  Impressdes sobre a aula e relato de exercicios (um dos alunos fez em
formato de desenho)
12/11/2013 Relatos livres  Impressdes sobre a aula e relato de exercicios
13/11/2013 Relatos livres  Impressdes sobre a aula e relato de exercicios
22/11/2013 Questoes Respostas de 03 perguntas:
direcionadas 1 — o que é bufao paar vocé?
2 — facilidade e dificuldade de fazer bufao.
3 — Falar sobre trapaca.
04/12/2013 Relatos Relato de coisas que nao gostam e incomoda
direcionados

Os procedimentos didaticos focados na pratica teatral foram a maioria em
recorréncia e variedade. Incluiram diversos procedimentos pedagodgicos teatrais.
Tais procedimentos foram reunidos a partir das diferentes experiéncias pedagogicas
e artisticas do grupo com as linguagens cbmicas, adaptando, muitas vezes,
exercicios previamente focados na preparagao do ator. Igualmente, foram utilizados
jogos e exercicios provenientes de referéncias em teatro, tais como: Ingrid Koudela,

Augusto Boal, publicacbes e pesquisas do Grupo Lumen.
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No que se refere aos jogos tradicionais, jogos teatrais, experimentagdes
guiadas e improvisagbes de cena, tinham por propdsito despertar, entre outras
coisas, interacbes entre os sujeitos, desenvolvimento corporal e vocal, estados
especificos como o de atencdo e concentracio, trabalho de presencga, entre outros.
Esses jogos oscilavam entre trabalhos que desenvolviam aspectos gerais do sujeito-
aprendiz no teatro e aspectos que trabalhavam com elementos especificos da
linguagem cémica.

Sobre o trabalho com teatro e educagao, Spolin sugere que o processo de

atuagao no teatro deve ser baseado na participagdo em jogos.

Por meio do envolvimento criado pela relagdo de jogo, o participante
desenvolve liberdade pessoal dentro do limite de regras estabelecidas e cria
técnicas e habilidades pessoais necessarias para o jogo. A medida que interioriza
essas habilidades e essa liberdade ou espontaneidade, ele se transforma em um
jogador criativo. Os jogos sdo sociais, 'baseados em problemas a serem
solucionados. O problema a ser solucionado € o objeto do jogo. As regras do jogo
incluem a estrutura (Onde, Quem, O Que) e o objeto (Foco) mais o acordo de grupo.
(A 21.1, 43)

Dessa maneira, em conformidade com a autora, o jogo supera a ideia de
criacdo cénica como a transmissédo e criagdo de ilusdo. Procura desenvolver os
sujeitos em seus préprios estados, em suas préprias potencialidades, no exercicio
de corporificar as coisas, a gestualidade e as intencdes. Desperta os estados do
sujeito para a relagdo com acontecimentos, com suas percepg¢des, com o presente
momento. Com isso, o jogo foi utilizado como uma estratégia de superagcdo de um
psicologismo que se fecha em si mesmo para o desenvolvimento de suas proprias
acgoes.

O professor, no contexto do jogo, foi encarado como coordenador e
estimulador das proposi¢des e intengdes. Uma de suas fungdes € o de enunciar as
instrucdes, no intuito de estimular os alunos a criacdo. Sua atuacao era de indugao
e parceria com os alunos, conforme ja apontou Koudela em seus estudos sobre jogo
teatral:

As instrugdes sao enunciados diretos, propostos pelo coordenador, enquanto

0 jogo esta acontecendo. A fung¢do da instrugdo € promover as agdes improvisadas,
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auxiliando o jogador a manter o foco no problema de atuagdo que esta sendo
trabalhado. Através da instrugao, o coordenador estabelece uma relacido de parceria
com os jogadores que estdo em cena. A partir do jogo do nome, as instrugdes me
permitem introduzir o foco no gesto. Inicialmente, através da improvisagao de gestos
de cumprimento, meu objetivo é provocar fluéncia na expressividade. (Koudela,
1999, pp. 24-25)

O professor-coordenador, neste processo, desvincula-se de uma figura que
premedita e predetermina os resultados totais do que se quer aprender,
principalmente, no sentido de perceber uma fonte de saber que permite aos alunos
uma evolugao do aprendizado do aluno. Dessa maneira, a mediacdo do professor
com o proposito de transmissdo de conhecimento e identificacdo da
codificacao/decodificacdo de habilidades técnicas ou de conteudos apreendidos
pelos sujeitos durante o curso, foi entendida na realizagdo de nosso trabalho como
um fator de pouca relevancia. Nesse propdsito, a utilizacdo de diferentes
abordagens de jogos foi fundamental.

Por fim, como ultimas estratégias adotadas como parte da pratica artistica,
pode-se citar a saida de bufdo e a criagdo de espetaculo teatral. A saida de bufao
foi uma mostra de processo, realizada no final da primeira etapa da oficina, em
espaco externo ao de aula, interagindo com o ambiente e com as pessoas. Diferente
da primeira etapa, o segundo momento da oficina concretizou-se com uma proposta
de criagcdo de um trabalho final se deu com o espetaculo, Revolugdo das Espécies:
um conc(s)erto bufo. O trabalho foi apresentado em um teatro, de maneira mais

formal.

3.2PARTICIPANTES DA OFICINA

Juntando os pedacos, olhando para os esparsos, foi realizada uma compilagao
de dados provenientes diretamente de documentos escritos por tais sujeitos, que
podem auxiliar a dar alguns indicios sobre eles.

Com base no website/blog® de interagdo grupal entre os alunos e os

8 A plataforma digital teve a finalidade de acompanhamento e avaliagédo dos alunos. Por meio dessa ferramenta, foi
possivel integrar tecnologia e novas ferramentas a oficina, de maneira a aproxima-los de suas zona de interesse e das
midias atuais. Os féruns de discuss&o em plataforma digital possuiam questdes direcionadas para o grupo. Para sua
execugao, no planejamento, foi feita uma prévia de questées que se gostaria de discutir com os alunos, em especial,
em relagao ao riso.
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professores, que permitia aos alunos uma interagao digital por meio de féruns, criacéo
de perfil privado e bate papo online com os demais colegas, foi possivel levantar
alguns dados a respeito do contato prévio dos alunos com o teatro e com o cémico

teatral, que serdo apresentados a seguir.

VOCE JA ASSISTIU A ALGUMA APRESENTAGAO DE TEATRO? QUAL?
ONDE?

QUESTAO 03: SE SIM, DIGA O LOCAL EM QUE VOCE ASSISTIU A

APRESENTACAO DE TEATRO.
RESPOSTAS RELACIONADAS A ESCOLA Quant.
o Eu fui uma vez com a escola
o Na escola, eu estava como papel principal como "a dona baratinha' 2

RESPOSTAS RELACIONADAS AO TRABALHO DA CIA DO INTERPRETE | Quant.
o CRAS.

o Sim, palhagadas no CRAS.

o Foi sobre as correntes frias e quentes [Evento de abertura da 22
oficina). 5
o Vou no Centro da Juventude [Trabalho da CIA em evento da Secretaria
de Assisténcia Sociall.

o Dito e feito [espetaculo apresentado pela CIA no teatro da PUCPR, em
2012].

CASO 01: O caso da dona baratinha na escola

Eu fui uma vez com a escola. Na escola, eu estava com o papel principal como "a dona
baratinha”. Trés variagbes para o caso e uma quarta:

1. No papel principal, a escola é a dona baratinha.

2. Na escola, o papel principal é a dona baratinha.

3. Pra “Dona Baratinha”, o papel principal é a escola.

A outra:

“A Dona Baratinha”, a que canta constantemente “Quem quer casar com a Dona
Baratinha que tem fita no cabelo e dinheiro na caixinha?”. Primeiro veio o pato, “Qua, Qua,
Qua...”, ndo esse é muito barulhento, vocé me assusta. Depois, o cavalo, “Rii, Rii, Rii...”,
nao esse é muito barulhento, vocé me assusta. Depois 0 macaco, o bode, o galo, o sapo....
nao esse & muito barulhento, vocé me assusta. O rato, que vai casar. No dia do
casamento, cai na panela da feijoada e “tbum”, coitado! Moral da histéria: case-se com o
senhor baratdo, ndo com o comildo, nem com os barulhentos.

Em relacéo aos alunos que citaram a escola, podem referir-se a apreciagao de
trabalhos realizados pelos préprios colegas na disciplina Arte, ou em outra disciplina
que tenha utilizado o teatro como uma estratégia metodologica. Também podem ter
se referido a apreciagao de apresentagao de algum grupo teatral no espaco da escola,
uma vez que é comum encontrarmos grupos independentes que realizam pequenas

apresentacoes nas escolas. Geralmente, a apresentacao é feita cobrando entrada e
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€ realizada para os alunos pagantes durante o préprio horario escolar, quando estéo
liberados das aulas.

Tal pratica é indicada, também, na pesquisa de Brito (2014) sobre o teatro no
cotidiano de pequenas e médias cidades. O ator e diretor Vilmar Mazzetto, do grupo
Théspis de teatro, sediado em Francisco Beltrdo-PR, ao ser entrevistado pelo

pesquisador, revela que

nas cidades no interior do Parana geralmente os grupos se articulam
cobrando ingressos em escolas no valor de dois reais. Em sua maioria séo
pecas de teatro informativas com temas sobre drogas, alcool etc. Assim fica
mais facil manter uma bilheteria. Algumas vezes realizamos projetos com as
prefeituras. Os editais do Ministério da Cultura nao falam a realidade dos
grupos de interior, que na verdade a cultura no interior € acesa gracas aos
poucos grupos que restam. Ha poucos profissionais na regido, quase a
maioria sem DRT. O teatro é visto como um passatempo e ndo como
profissdo. No meio de tudo isso temos iniciativas que vingam a crise, meu
grupo ano que vem completara trinta anos de existéncia, somos herais!
(BRITO, 2014, p. 226)

CASO 02: Palhacadas no CRAS

CRAS. Sim, palhacadas no CRAS. Foi sobre as correntes frias e quentes. Vou no Centro
da Juventude. Dito e feito!

Em relacdo aos trabalhos da companhia, os alunos evidenciaram trés
referéncias: as desenvolvidas no proprio projeto, provavelmente, com as
apresentagoes realizadas durante o evento/divulgacao: Rabiscos e Corrente Fria,
Corrente Quente; a apresentagdo realizada em parceria com a Secretaria de

Assisténcia Social, no Centro da Juventude; e o espetaculo Dito e Feito.

ii. VOCE JAFEZ TEATRO?

QUESTAO 05: SE SIM, ONDE VOCE ESTUDOU TEATRO?

RESPOSTAS RELACIONADAS AO ATUAL PROJETO Quant.
o Estou fazendo no CRAS.
o T6 fazendo no cras helena meister.

o No CRAS. 4
o Cras Helena Mester.
RESPOSTAS RELACIONADAS A ESCOLA Quant.
o [Na escola] Raquel de queiroz.
o No colégio. 3

o Na escola.

CASO UNICO: Fazendo estou, estou fazendo...
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Estou fazendo no CRAS. T6 fazendo no Cras Helena Meister. No CRAS. CRAS Helena
Mester. Raquel de queiroz? No colégio. Na escola.

Em conformidade com as respostas sobre os locais de apreciacédo de teatro,
dos alunos que relataram ja ter participado de aulas de teatro, 4 relatos mencionam
o CRAS, espaco no qual as oficinas foram realizadas; e 3 relatos indicam a Escola.

Sobre o trabalho desse projeto mencionado pelos alunos, cabe lembrar que o
perfil social foi preenchido no inicio das oficinas, o que demostra, ja no inicio da
oficina, que alguns participantes se identificaram com o trabalho a ponto de considerar
como experiéncia teatral.

Igualmente, registramos que n&o houve mengdes a cursos livres, embora o
municipio de Sao José dos Pinhais disponha desses cursos continuamente por meio
da Escola Livre de Linguagens. Isso ocorre, a nosso ver, devido ao fato da escola

estar no centro da cidade e desenvolver pouquissimas acdes descentralizadoras.

VOCE JA ASSISTIU ALGUM NUMERO OU APRESENTAGAO DE PALHAGO?

QUESTAO 09: SE SIM, FALE ONDE VOCE ASSISTIU A UM NUMERO OU A UMA
APRESENTAGCAO DE PALHAGO.
RESPOSTAS RELACIONADAS AO CIRCO Quant.
o No circo.
o No circo e na abertura do atelié.
o Bom, eu s6 assisti uma apresentacao de palhacos no circo, foi uma
experiéncia bem legal, achei bem engragado.
o No circo foi muito engracado.
o No circo. Foi muito engragado... E criativo.
o Foi legal e foi no circo.
o Circo, legal.
o No circo; foi meio chato e meio legal. O palhacgo sé ficava falando e chorava.
o Circo.
o Circo, legal.
o No circo e foi muito legal.
RESPOSTAS RELACIONADAS A ESCOLA Quant.
o Assisti uma coisinha na escola, e foi muito legal.
o Na escola, foi bem engragado.
o Na escola, muito legal.
o No colégio, ndo me lembro mais.
RESPOSTAS RELACIONADAS AO CRAS Quant.
o No CRAS.
o No circo e na abertura do atelié. 3
o Eu assisti no CRAS, o palhago Valter.
RESPOSTAS RELACIONADAS A RUA Quant.
o Legal, assisti perto da locadora, perto do Guatupé. 1

11
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CASO 01: Quantos circos...

- Cinco vezes, circo, legal!

- Trés vezes, no circo.

- Duas vezes, no circo, foi muito engragado!

- Bom, ja eu so6 assisti uma apresentagao de palhagos no circo, foi uma experiéncia bem
legal, achei bem engracado... Circo? No circo; foi meio chato e meio legal. O palhago s6
ficava falando e chorava.

A maioria das repostas indicam o circo como referéncia de uma apresentacgao
ou de um numero de palhago, sendo encontradas em 11 relatos. Isso mostra que é
muito comum a presenca, em bairros periféricos, de circos itinerantes, o que

corrobora a tese de Pantano, quando diz:

Mesmo com todo o potencial de difusdo da televisdo, o circo ainda continua
existindo. Se muitas companhias encerraram suas atividades, isso nao
ocorreu exclusivamente por causa da televisdo. A quebra da tradi¢do, ao
deixarem de transmitir a arte circense para membros jovens da familia, foi
uns dos motivos que levaram a diminuicdo dos circos-teatros.
Consequentemente, se o circo teve de se adaptar de algum modo a
televisdo, essa, por sua vez, valeu-se de peculiaridades préprias do circo, a
exemplo do melodrama incorporado pelas novelas (PANTANO, 2007, p. 28).

Assim, podemos entender que o palhago se encontra no imaginario coletivo,
podendo ser reconhecido ou acessado por um repertorio prévio dos jovens, mesmo
apresentando variagdes de referéncia.

Além do circo, podemos observar nas respostas novamente a menciao do

espaco escolar e das agdes realizadas pelo projeto.

CASO 02: Sempre a escola, Sempre o CRAS

Escola, ha tu escola, mais uma vez tu. Uma coisinha, bem engragada, bem legal que nem
me lembro mais. No CRAS. No CRAS. NO CRAS. NO CRAS. NO CRAS. NO CRAS. Eu
assisti o palhago Valter.

A escola foi mencionada por 4 alunos como o local de apreciacdo de um
trabalho de palhago. Esses trabalhos geralmente ocorrem em apresentacdes de
grupos independentes, que desenvolvem apresentagcdes no espago escolar, durante
o horario de aula, cobrando ingresso dos alunos. Quanto a apreciagdo no CRAS,

referiam-se as apresentacgdes realizadas no evento/divulgagao.

CASO PARTICULAR: Onde?

Legal, assisti perto da locadora, perto do Guatupé. Onde?
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A referéncia ao ambiente da rua foi citada por um adolescente. Tal fato pode
estar relacionado ao uso de palhagos em lojas como uma estratégia de marketing
realizada em frente a algum estabelecimento comercial para abordar os transeuntes.

Pode também se referir a intervengdes de palhagos por artistas na rua.

iv. AGORA, QUASE FINALIZANDO, CONTE ALGUMA SITUAGAO ENGRAGADA
QUE VOCE PRESENCIOU NOS ULTIMOS DIAS.

QUESTAO 10: AGORA, QUASE FINALIZANDO, CONTE ALGUMA SITUACAO
ENGRACADA QUE VOCE PRESENCIOU NOS ULTIMOS DIAS.
RESPOSTAS RELACIONADAS A QUEDA: | Quant.

o Meu gato subiu na cortina e caiu Ia de cima...rsrsrs

o Eu vi o gato caindo do telhado. Ele foi tentar pegar o passarinho, dai na
hora de pular resbalou no chéo.

o O gato caiu da escada.

o Um pia caiu.

o Minha amiga caiu e eu dei muita risada.

o Viuma amiga levar um tombo de skate.

o Palhacadas e meu primo caindo.

o Eu cai em cima da Gabi.

o O meu padrasto caindo no banheiro.

o Meu colega caiu e outra, vi um moleque cheirar o chao.

o Viuma menina caindo de street board (skate).

RESPOSTAS RELACIONADAS AO CONVIVIO OU A FAMILIA Quant.

o Meu irmao mais novo cantando com umas vozes engragadas!

o Passar o dia com a familia.

o Gosto de ficar com a minha avé.

o Colegas de sala no CEMITRA [Centro Municipal de Educacgao Especial para
Iniciagao ao Trabalho Professora Zophia Petronela Socoloski], aula de 6
teatro no CEMITRA.

o Na escola eu levei uma bolada e comecei a chorar na frente de todo mundo
da escola e todos comecaram a soar com minha cara.

o Jogaram eu pra cama em um lencgol.

RESPOSTAS RELACIONADAS A APRESENTACAO OU AS AULAS DO
PROJETO e

o A apresentacao do atelié da comédia.

o Ah, que eu me lembro foi a apresentagao do atelié.

o No primeiro dia quando chegamos nem esperavamos eles [a intervengéo
cbmica na abertura do projeto] fazendo palhagada.

o No primeiro dia que eu vim tinham palhagos a nossa espera.

o Video fazendo gelatina ou alguma coisa usando mascara [exercicios
realizados nas aulas].

o A dancga ridicula nas aulas de teatro.

11

CASO 01: O gato que cai

Meu gato subiu na cortina e caiu la de cima. Eu vi o gato caindo, e ele foi tentar pegar o
passarinho, dai, na hora de pular, resbalou no ch&o e continuou caindo da escada. Foi,
entdo, que o gato caiu e caiu e caiu e caiu...

Eu vi, vi, vi, vi O pia que via também caiu. Minha amiga também caiu. Nao aguentei e
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dei muita risada. Quando ndo pensava mais que poderia rir, uma amiga levou um tombo
de skate e caiu. Meu primo que passou foi caindo junto. Ouvindo o som no banheiro, o
meu padrasto foi caindo também. Passando, meu colega, também, caiu e, outra, vi um
moleque cheirar o chao, caindo. Vi, também, um moleque que arrastou uma menina de
street board (skate), a menina caiu e ele também caiu. Por fim, sem aguentar mais apenas
ver, resolvi cair eu também em cima da Gabi.

A referéncia de quedas como um momento engragado representou a maioria
das respostas, apresentando 11 relatos. Essa resposta coaduna com os estudos do

cdmico como uma relacdo com os desastres humanos.

CASO 02: Daquilo que se fez e eu ndo esperava

A apresentacao do atelié da comédia. Ah, que eu me lembro foi a apresentacao do atelié.
No primeiro dia quando chegamos nem esperavamos eles fazendo palhacada. No
primeiro dia que eu vim tinham palhagos a nossa espera. Também tinha um video fazendo
gelatina ou alguma coisa usando mascara e uma danca ridicula nas aulas de teatro. Eu
realmente ndo esperava!

Sobre as experiéncias teatrais, aulas ou apresentacdes, realizadas pelo grupo

no CRAS, foram apresentadas 6 respostas.

CASO 03: A casa de minha avo

Gosto de ficar com a minha avé e passar o dia com a familia. Fico vendo meu irmao mais
novo cantando com umas vozes engragcadas! Também gosto dos colegas de sala no
CEMITRA na casa de minha avo e da aula de teatro no CEMITRA. L3, jogaram eu para
cama em um lengol.

Divergéncia: Na escola eu levei uma bolada e comecei a chorar na frente de todo mundo
da escola e todos comegaram a zoar com minha cara. Por isso, eu gosto da casa de
minha avo!

Também encontramos 6 relatos apresentando situagdes relacionadas ao
convivio escolar ou familiar. Nesse agrupamento, foram percebidas diferentes formas
acolhedoras de riso, com excec¢ao de um aluno ao se lembrar: “Na escola eu levei
uma bolada e comecei a chorar na frente de todo mundo da escola e todos
comegaram a soar com minha cara”.

Em casos como esse, o riso € gerado a partir de uma situagao de excluséo. Ao
apresentar algumas formas do cdmico, Pavis (2005, p. 59) diferencia “o riso de
acolhida e o riso de exclusao”, dizendo que a necessaria solidariedade entre os
individuos que riem tem por consequéncia “[...] rejeitar como ridicula a pessoa cémica
ou convida-la a juntar-se aos que riem através de um movimento unanimista de
fraternidade humana” (PAVIS, 2005, p. 59-60).
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O riso de exclusdo pode se expressar como um mecanismo que estabelece ou
reafirma relagdes de superioridade, desprezo e hostilidade entre os individuos.
Barbosa fala sobre o riso de escarnio como uma “manifestacéo de 6dio e execracao”

(2008, p. 91), frequentemente encontrada nos géneros tragicos:

Este tipo de riso [...] imputa a vitima a vergonha e a humilhagao, expressando
e produzindo oposic¢des e conflitos. O riso de escarnio, nesse contexto, pode
ser [...] destruidor, isto €, uma arma natural para perseguir os inimigos até
mesmo depois da morte. (BARBOSA, 2008, p. 92)

v. QUAL A SUA EXPECTATIVA EM RELAGAO AS AULAS?

Com o propdsito de estabelecer um parametro geral sobre as expectativas dos
alunos em relacédo ao curso, foi realizada a pergunta “Qual a sua expectativa em
relacédo as aulas?”, no forum online do dia 22 de outubro de 2013. A planilha a seguir

apresenta as respostas dos alunos, agrupadas por categorias criadas posteriormente.

QUESTAO 01 DO FORUM DA 12 OFICINA DO DIA 20/10/2013: QUAL A SUA
EXPECTATIVA EM RELACAO AS AULAS?
RESPOSTAS RELACIONADAS A TIMIDEZ: Quant.
o Me soltar mais, ser mais comunicativa!
o Perder a vergonha, e me soltar mais.
o 4
o Perder a timidez.
o Me soltar mais.
RESPOSTAS RELACIONADAS A AMIZADE: Quant.
o Fazer amizades.
o Fazer novas amizades . 3
o Novas amizades.
RESPOSTAS RELACIONADAS AO APRENDIZADO: Quant.
o Aprender mais.
o Euacho interessante isso, aprender. 3
o Aprender muito.
RESPOSTAS RELACIONADAS A DIVERSAO: Quant.
o Eu espero que durante a duracao deste curso eu me divirta. 1

CASO UNICO: Fim

Me soltar mais, ser mais comunicativa! Perder a vergonha, e me soltar mais. Perder a
timidez. Me soltar mais. Fazer amizades. Fazer novas amizades. Novas amizades.
Aprender mais. Eu acho interessante isso, aprender. Aprender muito. Eu espero que
durante a duracao deste curso eu me divirta. Fim.

Quanto ao aprendizado, as respostas demostram as perspectivas dos alunos

em relagdo a realizagdo de uma oficina ou de uma aula, ou seja, “que eu va para
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aprender”. Contudo, é possivel observar que os alunos n&o identificaram
objetivamente o que se pretendia aprender ou conhecer.

Por fim, far-se-a uma apresentagao de quatro sujeitos da oficina. A narrativa
foi construida com base na cartografia feita dos diarios da professora e com uma

autobiografia escrita por ela mesma.

SER COMICO 01: CAROLINE — A ATORDOADORA-ATORDOADA

Figuras 8 e 9 — Imagens do bufao Jhou durante a abertura do projeto.

Os bragos apresentam-se dobrados e as mangas das blusas estdo sempre
amarradas de forma que os movimentos sao tolhidos. Os dentes e o rosto vivem sujos
com tinta preta. Usa uma enorme touca-cachecol. Possui um corpo deformado,
enchido de enchimentos, nas partes das pernas, costas e coxas. Ao nascer, deram-
lhe um nome: Jhou. Ou Djou. Como queiram.

Jhou apresenta um grotesco masculino de um feminino, no qual,
inevitavelmente, esta aprisionado. Nao consegue ser aquele brilhante fisico, ndo
acerta os pacos da bailarina. Jhou adora atuar e interpretar. Se coloca como
performer, como artista, como intérprete. Gosta de ser ator e de ser atriz. E
perdidamente apaixonado pela arte do teatro. No papel de Caroline — a Atordoadora-
atordoada, Jhou vive a interpretar sua protagonista preferida, caracterizada como
professora de teatro e atriz profissional.

A vasta experiéncia com o teatro de rua e, mais especificamente, com os seus

tipos-irmaos, os da comédia dell’arte, fizeram com que Jhou se aprimorasse, se
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“‘desprimorasse”e se atrapalhasse sobre os estudos vocais, corporais e gestuais, o
que, ao que parece, ajudou na constituicado das suas deformidades corporais e em
um endurecimento nas formas e no entendimento de teatro. Foi dificil. Jhou,
posteriormente a essa experiéncia traumatica, passou a blasfemar contra tudo, contra

todos e contra si mesmo.
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SER COMICO 02: EVELYN — A QUE ATORDOA

Figuras 10 e 11 — Imagens de Evelyn durante intervencéo cdmica.

A atordoadora Evelyn foi uma das ultimas alunas a ingressar na primeira etapa
da oficina, participou e atordoou os ultimos dias do processo. Era possuidora de uma
experiéncia de 17 anos no jogo da vida. Foi convidada para participar da aula pelo
bufo Anténio.

Por meio de fofocas, Jhou soube que ela fugiu do seu aconchegante lar ou
abrigo, como preferirem. Para Jhou, Evelyn disse ja ter um filho e estar a espera de
outro. Contou todas as suas habilidades (i)natas, a saber: ja fez teatro de rua, leu trés
vezes Hamlet, o texto dramatico do célebre Shakespeare, e costura muito bem.

Visando atordoar, sempre é a primeira a chegar na aula, o que,

costumeiramente, deixa Jhou, ser ingénuo, um pouco perdido.
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SER COMICO 03: ANTONIO - O BUFO

Figuras 12 e 13 — Imagens de Antonio durante intervengao cémica.

Entre os que integraram a aula no decorrer da oficina, esteve Antonio, o Bufo.
Este ndo tem nem 12 anos completos. Conversa muito, brinca muito e, junto com
outros colegas, bagunga muito. Nos exercicios, ndo tem dificuldade de ser grotesco,
sente prazer, nota-se a tranquilidade de um ser que joga, ainda, como crianga. Exibe-
se a todo custo, adora fazer gracinhas.

O bufo Anténio, bufo, muito bufo sem a necessidade de anos para aprender
a ser o bufo que é, o bufo Anténio ensinou aqueles que queriam Ihe ensinar que a
vida é s6 um jogo e que, logo, bufonar é sé bufonar.

Bufo Antonio traz a atordoadora Evelyn, que traz a tagarela Inara, que traz a
exibida Shaiane, que, por sua vez, ndo traz ninguém. Antdnio fica amigo de Jhou e
faz bufonarias. Evelyn n&do esta gravida e é levada para o abrigo. Inara continua
tagarela na oficina, na escola e no hospicio. E, Shaiane, que, por sua vez, nao traz

ninguém, ndo entra para a historia.
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SER COMICO 04: CLARICE — A MENINA-CLOWN

Figuras 14 e 15 — Imagens de Clarice durante intervengédo comica.

A menina-clown Clarice figura-se em um ser que, rotineiramente, comete agdes
desastrosas, comportamentos desajustados, errados e simplorios, apresentando uma
condigao singular. Em uma personalidade dupla, tripla ou multipla, ndo permite que
tracem um perfil especifico sobre ela. Nega-se a fixar-se e apresenta inumeras
reagcdes durante o percurso da oficina. Menina-clown Clarice n&o se protege em
disfarces, apresenta respostas variadas e dispares nas aulas, sejam de risos,
repudios, choros, entre outros. Ah, ela também tem muita tranquilidade quanto ao seu
corpo.

Em suas ingenuidades e, por meio da maneira desajeitada como se relaciona
com as situagdes cotidianas, vive a rir de seus erros, provocando o riso, também, em
seus colegas. A menina-clown surpreende, explora, faz, mostra, diverte-se, se solta
e, ainda, canta. Brinca de ser Aline Barros. Brinca de cantar como se fosse a estrela
da musica Gospel. Gosta de brincar, simplesmente. Bufo-Djou diz que tenta se
controlar para nao rir logo de inicio e deixa-la se expor mais. S6 que, bobo como é,
nao aguenta e cai na gargalhada. Mexe muito com o bufo-Djou. Costuma deixar ele

muito chateado e preocupado a aula inteira. E um pouco curiosa também...
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3.3CONSIDERACOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO DA OFICINA

O planejamento pedagdgico da oficina focou-se, inicialmente, no riso e no
cdmico e no principio de um aprendizado que conduzisse os alunos a compreensao
e a aplicagao do conhecimento adquirido em contexto de vida. Contrapunha-se,
portanto, a ideia de técnicas artisticas.

Pontes (2005, p. 03) afirma que:

A proposigao de atividades artisticas objetivando a reproducao de modelos
tem subjacente a idéia de Ensino de Arte pautado pela concepgao estética
do belo, em que se busca alcangar o padrao artistico presente nas “obras de
arte”, produzidas por uns poucos iniciados, as vezes considerados “génios”.
Ancorando-se nessa concepgao de Arte e de seu ensino, o professor deveria
incentivar seus alunos a reprodugao dos padrées como forma de apropriagcao
do conhecimento dessa area. Essa postura foi reforcada pelos ideais de
educacdo da pedagogia tradicional, que priorizavam a memorizagéo e
reproducdo de conhecimentos observando padrbes pré-estabelecidos.
Dessa forma, as criangas deveriam apropriar-se desses padroes
demonstrando sua aprendizagem, a medida que conseguiam reproduzi-los
fielmente.

Pautada na nogado de belo e boas formas, de grande génio criador, a arte
ocidental, desde o Renascimento, tendeu a validar a experiéncia artistica por meio da
procura de fundamentos e convengdes, que se pautavam em escolas, movimentos,
reproducao e/ou procedimentos formais que estabeleciam modelos de como se fazer.
Procurava, portanto, uma construcao feita por meio de técnicas determinadas, de
preferéncia ligadas a boa aparéncia, bem elaboradas e com determinados graus de
dificuldades.

O ensino de arte, baseado nesses parametros, procurou a imitacdo de
modelos, fundamentando seu ato de ensino em bases reprodutivistas, amparando-se
na concepgao classica de arte e em uma “pedagogia tradicional”’. O aprendiz, nesse
caso, deveria apropriar-se de formas e padrdes, na reproducao continua das obras
socialmente estabelecidas como superiores.

Contrapunha-se, ainda, por prevalecer no ensino de linguagens cémicas, uma
constante busca por técnicas no intuito de sistematizar, validar, delimitar e determinar
formas corretas e procedimentos ligados ao bem fazer, no sentido de producgao da
boa forma. Como artistas, os professores-pesquisadores ja se depararam com a ideia
primordial de que, durante a preparacdo do ator, uma técnica do cdmico € o
procedimento correto, que gera bons resultados.

Em posicionamento contrario a essa ideia, a fundamentagao desta pesquisa-
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acao e da oficina iniciou-se respaldada em defesas sobre como o riso € o cémico
contribuem positivamente para a formagao de sujeitos em fase de escolarizagao, em
contributos para o desenvolvimento de habilidades nesses individuos. Isso porque
ajudaria o sujeito a ultrapassar os problemas da sociedade tecnoindustrial, que
padroniza os corpos, por meio de uma relacdo positiva com a miséria humana, com
a nogao de sujeito incompleto e ndo divino. A motivagao inicial de pesquisa tomava
por base o principio de que o riso e o cdmico ajudariam os sujeitos a estabelecerem
um caminho de autoconhecimento.

Nesse sentido, um professor de teatro ao mediar o cédmico por meio de jogos
poderia criar uma fuga no que se refere ao sujeito em relagao a ele mesmo. Elementos
como o incorreto, o feio e o vulgar compdem o jogo realizado por seres cOmicos, como
o bufdo, os tipos da comédia dell’arte e o palhaco, de maneira a possibilitar o
deslizamento do sujeito de si mesmo. O mediador, professor de teatro, nesse caso,
procuraria produzir no aluno, por meio de jogos que trabalhariam de maneira ampla
as caracteristicas do erro, do incorreto, da deformidade, sem uma delimitagdo cémica
especifica, vivéncias que conduzi-lo-ia a situagdes que viessem a gerar fracassos,
erros ou desconfortos, de maneira que ele pudesse aceitar o desvio positivamente,
aprendendo a utiliza-lo em suas condigdes de vida.

A mediagao do codmico foi aplicada, nesse caso, visando a uma ultrapassagem
de si mesmo, que pode ser traduzida como a resolugao de “[...] formas n&o desejaveis
ou inclusive patoldgicas da relagao da pessoa consigo mesma” (LARROSA, 1994, p.

39), tais como:

A culpabilidade e a vergonha de si em alguma de suas modalidades
extremas, a irresponsabilidade, a debilidade da vontade ou do carater, a
auséncia de autoconfianga, a perda ou o debilitamento da identidade,
distintas formas de neurose ou de psicose tomadas como patologias do
principio de identidade, etc.

Enveredar-se por meio do cédmico e do riso a procura de restauracdo de uma
relagédo positiva consigo mesmo, entendendo o sentido de ultrapassar os problemas
em relagao a si mesmo, como o entende Larrosa (1994), € uma procura por melhorias,
pela ampliacdo ou modificagdo para a constituicdo de um sujeito sdo ou equilibrado,
maduro ou formado. Terapéutica e pedagogica, essa interpretacdo, em ultima
instancia, seria uma busca por uma melhoria, pela cura, por meio de elementos

componentes do cdmico.
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Organizagdo que continha um trago progressivo e linear, procurava por um
continuo e comparativo acompanhamento e transformagcdo de sujeitos a serem
analisados, de maneira a verificar, em determinado espago de tempo, as
transformacgdes sofridas por eles ao se defrontar com aulas sobre o cdmico. Ensinar
e aprender, estes, que se dao por continuidade e acumulo.

Essa nocdo, contudo, apresentava um grande problema relacionado
diretamente ao objeto de sua mediagao, que no transcurso da realizag&o da oficina e
da pesquisa mostrou sua incompatibilidade. Isso porque sendo o comico, o riso € o
risivel, tais quais apresentados no capitulo anterior, elementos que confluem para um
espaco aberto, dinamico, de tensdes, paradoxal, “que cré e nao cré que, ao mesmo
tempo se respeita e zomba de si mesmo” (RIBETTO, 2009). Enuncia-se no campo do
banal, do despropésito e da desproporgdo, portanto, impossivel de ser
completamente decomposto, conhecido, impossivel de determinar por meio dele uma
base terapéutica.

As instabilidades vivenciadas pelos professores-pesquisadores, portanto,
fizeram ruir o entendimento sobre os sentidos tragados no planejamento. Nesse caso,
contrariando o planejado, encontraram-se, em muitas circunstancias, em situagoes
nas quais ficaram sem apoio, sem 0s seus sistemas de valores a respeito de como
se deve ensinar e de seus papéis sociais enquanto professores.

Os pesquisadores e professores demostraram-se inseguros. Inseguros no
sentido de n&o saber se conseguiriam produzir a melhor cena, se seu planejamento
daria certo, se alguma aula iria funcionar. Como todos pesquisadores e professores,
encontravam-se no dilema de necessitar dizer algo, de produzir algo, de ensinar algo
em confronto a um saber que lhes mostrava ser de uma natureza eminentemente
volatil.

Suas afligdes eram de que, enquanto mestres, deveriam ser 0s responsaveis
por aqueles que lhes foram incumbidos. Necessitavam se portar como aqueles que
possuiam segurangas, 0s que possuem as certezas. Nas palavras de Larrosa (1998,
p. 168): “[...] um estudante sim, pode vestir a capa puida do vagabundo. Mas um
mestre ndo pode. Um professor com capa puida pareceria um impostor € ndo um
professor de verdade”.

Suas insegurangas, portanto, eram de fracassarem, o medo de vestir a capa
puida do vagabundo ao permanecer no campo do desconhecido. A dinamica

determinada para uma aula de teatro, que busca produzir resultados corporais e
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desenvolver habilidades expressivas nos alunos, por meio de diferentes estratégias
e inumerados conteudos, poderia, nesse caso, nao ser alcancada.

Possuindo formacéo superior que os habilitara como professores de teatro,
logo, preparados para ensinar e conduzir os alunos ao aprendizado nesse campo, e,
portanto, referenciados sobre conteudos, métodos e formas de transmitir o
conhecimento teatral, os professores-pesquisadores sentiram-se apreensivos devido
aos infortunios que aconteciam nas aulas, receavam nao obter o sucesso almejado.

Desprendida do sentido de contribuir para uma melhoria do sujeito, a
investigacdo empreendida para pesquisa-agdo passou a reunir, por fim, elementos
relacionados ao confronto entre os conceitos e preceitos dos artistas e pesquisadores,
que no final formularam concepgdes retiradas dos rastros e restos da experiéncia
calcada nos sentidos de uma pedagogia do cdmico diretamente relacionados ao
morbido, poético, mortal, inutil, onirico parte da experiéncia (LARROSA, 2011) e,
portanto, do irrepresentavel, do incompreensivel, do indecifravel, do identificavel, mas
que, ao mesmo tempo, carregam uma irredutibilidade politica bruta.

Devido aos deslocamentos da pesquisa, da realizacdo cotidiana da oficina,
apresentados neste capitulo e discutidos no préximo, contudo, foi necessario
introduzir a ideia de que a experiéncia de mediagado pudesse ser o proprio ato de
investigac&o continua sobre a fluidez do saber comico, de maneira a aceitar que, a
cada momento, a nogdo de cdmico poderia se revelar nova, diversificada, e, ao
mesmo tempo, carregada do seu “passado presente”’, sem a “nostalgia de viver’
(BHABHA, 1998, p. 27).

Essa realidade que se apresentava frente aos pesquisadores-professores fez,
igualmente, rever os seus entendimentos sobre o cémico e o ensino. Por isso, na
pesquisa-agao, com o transcurso da pesquisa, resolveu-se assumir para a mediagao
a estranheza diaria que o convivio gerava, assumindo a fugacidade, a
momentaneidade e o estranhamento como parte da pesquisa e parte da mediagao do
cbmico. Passou-se, portanto, da ideia de aplicagdo em circunstancia de vida, para a
nogcao de que a propria vida fosse parte da experiéncia de mediar o comico, de
maneira a aceitar que, a cada momento, a prépria nogdo de cédmico pode se revelar
de maneira nova.

Espaco do insdlito, espago do avesso, espago do nao-lugar da linguagem,
espaco do nao-saber, percebeu-se a dificuldade e a impossibilidade de formular uma

abordagem continua sobre o seu ensino. A impossibilidade de um ato pedagdgico
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cObmico totalizante, carregado de técnicas, que apresenta solu¢des e verdades,
tomando para si o poder dizer aquilo do qual ja se sabe, do corretamente exposto.
Nesse caso, se assim fosse, seria a aniquilagdo da propria possibilidade de sua
existéncia, ao recair no erro de produzir uma verdade superior que dizia ser o combate
maior do ato de ensinar-aprender do cémico.

Suas fundamentagdes, enquanto (ndo)saber, assemelham-se a nogao exposta

por Rubido de reacdo do publico ao assistir a um espetaculo teatral cémico:

Mais do que um veiculo de transmissédo de cultura e informacéo, o teatro
deveria visar a perturbagao. O publico nao sai culto, mas aturdido e cansado,
por ter se deparado com idéias das quais ndo suspeitava a existéncia. O
publico n&do € o receptor passivo de um saber que se acumula e se transmite
pela informagédo, mas é capturado em um ponto que lhe diz respeito em
particular, que toca seus interesses pulsionais os mais recénditos e, como
teremos a oportunidade de sublinhar a partir da comédia, os mais bizarros e
extravagantes.

Abandonada a ideia de que o teatro necessita transmitir cultura ou informacéo,
um espetaculo cémico produz efeitos bizarros e extravagantes que desancoram o
espectador de seus sentidos e conduzem-no a interesses pulsantes e mais
reconditos. O publico ndo sai do teatro mais culto e, sim, aturdido e cansado perante
situagdes as quais nao imaginariam presenciar.

Como o riso do cémico, provocado por seres cOmicos, a experiéncia nao
produz um novo sentido l6gico das coisas e acontecimentos do mundo. Indispbe-se
com o entendimento de conhecimento como uma dimensdo cumulativa e
transmissivel. Riso provocado pelo contraste com a normatividade, exposto pelas
fraquezas humanas, deformacgéo, erro, transgressao, ligando-se a marginalidade e
aos estados inferiores do humano. Condicionado a uma natureza grotesca e disforme.

Logo, a pedagogia do cOmico deve resignar-se ativamente, para n&o incorrer
ao erro de procurar gerar outra realidade, continuando nos jogos de poderes do
homem, ja que, se gerasse, produziria, novamente, a verdade moral que o proponente
dissera combater. Contudo, se aceita enquanto eterno jogo de que tudo que néao
nasceu pode vir a nascer, enquanto um paradoxo que tem o fracasso como eixo,
tende a ser possibilidade de infinitas producdes de légicas, que nao se excluem, mas

coexistem.
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CAPITULO 04: O DESVIO PARA ABANDONAR-
SE AO QUE SE QUER
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Nesse capitulo sera realizado uma analise de trés dias de oficina.

A analise ocorreu por meio dos dados provenientes do cruzamento entre o
planejamento pedagogico, os relatos da professora em seus diarios de itinerancia e
outros documentos provenientes da oficina. Em pedacos, por meio de constantes
cartografias, cruzamento que fez devir uma organizagdo, nao eliminou,
completamente, nenhuma das suas fontes (educacgao, teatro e educagao, riso e
risivel, pedagogia do cémico, projeto cultural, politica cultural, entre outras), mas
apontou-as para as fronteiras que, muitas vezes, nao explicitas, ttm no cruzamento
com elas as bases que fizeram emergir as discussdes. Tal organizagdo apoiou-se na
tentativa de entender uma mediagao do comico por professores de teatro, baseada
na ideia de coletivo, perante a insuficiéncia de suportes, referéncias e dificuldades de
instauracao de pedagogia do comico na realizagdo das praticas profissionais desses
docentes/artistas.

Por isso, a escrita que apresentara os dados ndo dara uma resposta que
aponte, de maneira continua, a agao dos pesquisadores e seus efeitos sobre o
ambiente, bem como as reacgdes dos alunos frente aos fatos ocorridos e os resultados
pedagodgicos obtidos. Além disso, o relato ndo apresentara a sequéncia espacgo-
temporal de acontecimentos, como uma volta a um passado utdpico. Invertendo as
l6gicas, os dados que possibilitam a identificagdo temporal, organizados por meio de
cartografias, restando, nessa analise, as suas sobras. Agora, impossivel é a
localizag&o, aqui ou la, de uma avaliacdo de continuo, acumulo e apropriagao de

conhecimento de um saber que, por natureza, é transgressor. Essa inexiste.

4.1 CORPO RISIVEL: O REVERSO DA CURA

Dia 08 de novembro de 2013.

Um novo aluno integra o grupo, Luis. Um aluno que s6 estaria presente naquela
aula e ndo participaria dos demais encontros. No entanto, sua presenga unica,
singular, enfim, especial, de ser e estar no mundo, marcaria os registros do diario de
itinerancia de Caroline Marzani, mediadora da oficina. A presenca desse aluno fez
transparecer no relato da professora um dilema que, ja no inicio das aulas, havia

estabelecido com outra aluna, Clarice, também especial®, que frequentou o curso do

9 O termo “especial” é utilizado, neste texto, tanto no sentido literal da palavra, entendida como o que néo é geral, que
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inicio ao fim.

Seguindo as trilhas narrativas da professora sobre a participagéo de Clarice e
Luis, tentar-se-a analisar a questao da doenca e da diferenga na mediacdo do comico
em uma aula cujo foco € a construcdo de um corpo risivel por meio do exagero
corporal. A exposicao inicia-se apresentando o dilema que se produziu na pesquisa,
evidenciado por meio da narrativa de Caroline, devido as particularidades corporais
de Clarice e Luis.

Sobre Luis, Marzani (2013, p. 4) inicia registrando:

Hoje um novo aluno apareceu, que de inicio me deixou apreensiva: o Luis.
Ja haviam comentado sobre ele, que é especial, mas que teria todas as
condigbes para fazer a aula. Ele nos cumprimentou alegremente. Acho que
a turma, de inicio, também ficou um pouco apreensiva com a presenca dele,
pois dependendo do exercicio talvez ele ndo conseguisse executar, ou eu
tivesse que seguir o ritmo dele etc.

Dessa maneira, pela leitura do diario, € possivel perceber as apreensdes da
professora e sua percepc¢ao dos receios da turma no contato prévio com o novo aluno.
Sabendo de sua condi¢gdo, demarcada como “especial”, registra a eminéncia de que
Luis talvez ndo consiga acompanhar o desenvolvimento da aula. Contudo, o
quadroclinico que levou Luis e Clarice a serem considerados especiais nao é
especificado. Caroline detalha apenas em alguns momentos particularidades e
limitagbes em suas maneiras de falar e no modo de se locomoverem.

Na aplicag&o do primeiro jogo, a professora relata:

Iniciamos com o jogo do pega-nome bomba. No comego ele [Luis] estava
timido, corria devagar, mas aos poucos foi se soltando e percebi que tinha
todas as condigdes fisicas para fazer a aula. Percebi que a maioria deles
[demais alunos da turma] evitam jogar com Luis e Clarice, ou por pena deles
nao acompanharem da mesma forma o exercicio, ou por falta de paciéncia.
Estou tentando cobrar igualmente deles [Luiz e Clarice] os exercicios, ou o
mais proximo disso possivel, para eles ndao se sentirem excluidos, e para
cobrar um minimo de alcance. (MARZANI, 2013, p. 4)

O primeiro jogo executado nesse dia, “pega-nome bomba”, consiste em um
aquecimento corporal e vocal a partir de uma variagédo do jogo “pega-nome”, no qual

o grupo é dividido em: um jogador, que assume o papel de “pegador”, e os demais,

diz respeito a uma coisa ou pessoa; individual, particular, tanto no que se refere a pessoas com necessidades
especiais, em virtude de suas condig¢oes fisicas, sensoriais ou intelectuais, decorrentes de fatores inatos ou
adquiridos, de carater permanente.
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que s&o os “fugitivos”. O pegador tem como fungao perseguir os fugitivos, de maneira
a pegar um deles por meio do toque. O fugitivo que for pego, passa a ser o novo
pegador. Contudo, antes de ser pego, o fugitivo pode gritar o nome de outra pessoa
do grupo, que passa a assumir o papel do antigo pegador. Na variagdo, chamada de
‘pega-nome bomba”, seguem-se as mesmas regras, porém, ao ser pego, o jogador
deve explodir, de maneira a explorar livremente, com o maximo de poténcia, seu
COorpo € voz.

No registro sobre a execucdo desse jogo, Caroline relata que, conforme
desenvolveu-se a atividade, percebeu que Luis possuia condigcbes fisicas para
realizar a aula. Isso significa que as particularidades corporais previamente
percebidas em Luis, mesmo que diferindo da normatividade corporal dos demais
alunos, nao o impediu de participar de um jogo que previa a exploragao do corpo e
da voz. A professora relata também que os demais alunos evitavam jogar com Luis e
Clarice. Os dois motivos apresentados como possibilidades para tal percepgao: a
impaciéncia devido ao seu ritmo de execugao do jogo, e a piedade em relagédo a sua
condicao fisica referem-se também as particularidades corporais notadas no corpo
desses dois alunos.

No final desse relato, Caroline registra que, na mediagao do jogo, tentou exigir,
desses dois alunos, o alcance mais préximo possivel dos objetivos do jogo, tendo
como parametro exigéncia realizada com os demais alunos, que possuiam um corpo
dentro da normatividade. Dessa maneira, segundo a professora, evitou-se a exclusao
de Clarice e Luis, possibilitando a aquisicdo, ainda que minima, do aprendizado.

A experiéncia com esses alunos especiais demandou uma reflexao de Caroline
sobre modos de mediar os jogos em relagdo as suas diferengas. O dilema da
mediagao do jogo, entéo, esta relacionado a manutengao de padrdes no aprendizado,
sendo as particularidades de Clarice e Luis, a oposi¢céo que gera desconforto.

A questao de padrdes, semelhangas e oposi¢cdes na mediagao de jogo para
gerar um corpo risivel, registrada pela professora, condiz, de certa forma, com a
analise feita por Deleuze a respeito dos “pressupostos do pensamento”, no seu livro
Diferencga e Repetigdo. A construcado dessa nogéo é estabelecida por esse autor em

oito categorias'® e tem o cerne na questao da representagao.

0 As oito categorias sdo as seguintes: o principio da cogitatio universalis, o ideal do senso comum, o modelo da
recognicao, o elemento da representagéo, o negativo do erro, o privilégio da designagao, a modalidade das solugdes e
o resultado do saber.
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No tocante a esse assunto, Rodrigo Pelloso Gelamo (2009, p. 91) discorre:

Para Deleuze, a representagdo nado permite ao pensamento diferenciar-se
de seus pressupostos. A Unica possibilidade de diferenciagao estaria na
relagdo entre 0 mesmo e o semelhante e entre o analogo e o oposto. Partindo
desses quatro elementos, 0 pensamento representativo reapresentaria uma
série de conceitos que se diferenciam apenas em grau e ndo em natureza.
Nesse sentido, a representacdo contribui para que os pressupostos do
pensamento se mantenham sempre os mesmos, variando apenas entre os
dois extremos: entre aquilo que é analogo e aquilo que é oposto. Além de
ndo garantir o pensamento como diferenca em si mesma - uma vez que
pensa a diferenca sempre em relagdo a algo do qual o pensado se
diferenciou, o problema da representagéo esta em tratar a diferenga como
erro ou como falsa representagao.

Nessa perspectiva, conforme Gelamo a partir das ideias de Deleuze, na
formulacdo de um pensamento que se baseia em pressupostos, a representagao, ou
seja, a reapresentacao continua de uma mesma forma do pensar, limita o ato de
formular o pensamento a uma semelhanca, a uma identidade fixa, a uma operacéao
pela qual ja se tem em mente antecipadamente, a uma imagem sobre o conceito ou
coisa que se queria pensar. Como parte fundante do pressuposto, a representacao

reduz o ato de pensar as categorias, que ja se encontram previamente estabelecidas.

Como apresentado anteriormente, as propostas de variagcbes do jogo
demonstram a ideia da obtencdo de resultados semelhantes para todos alunos,
defrontando-se com o dilema das possibilidades das limitagcdes e particularidades de
Clarice e Luis. Pelo relato da professora da oficina evidencia-se, de maneira
inconsciente, a busca por um padrao corporal socialmente dado, funcionando como
uma reapresentacdo daquilo que ja se esperava produzir nos alunos. A variagao
possivel, nesse caso, tomando por similitude a ideia de representagao e pressupostos
de Deleuze, esta dada apenas no nivel de entendimento do que os alunos possam
produzir, alterando o grau de alcance da forma corporal desejada para mais ou para
menos, ou seja, variando em grau e nao em natureza. Nessa perspectiva, qualquer
criacao soO € possivel se adequada ao padrao ja estabelecido, cuja expectativa ja é
prevista, sendo a diferenca corporal percebida como um erro que limita a obtengao
do aprendizado.

Ainda sobre essa visdo das diferencas corporais, a professora também

registra:

No caminhar exagerado tentei principalmente com Clarice e Luis, que sao
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especiais, em falar das formas corporais naturais sem ofender. Pois ambos
apresentam um andar diferente da maioria, corpos mais fechados, etc.
Clarice me surpreendeu ao mostrar tranquilidade em lidar com seu corpo.
Ela se diverte fazendo, inclusive. Luis, talvez por ser a primeira aula, estava
mais timido, mais fechado. Mas pedi e ele foi se soltando aos poucos. Ele é
um menino de uma ingenuidade muito linda. Muito querido, todos o
paparicam no CRAS (MARZANI, 2013, p. 4).

O exercicio do caminhar exagerado € uma caminhada pelo espago, de maneira
a explorar ridiculos corporais. A mediadora conduz os alunos, por meio de distintas
propostas de variagdes no caminhar, ao exagero, a desmedida e a estrapolagcado da
normatividade corporal, tais como: caminhar em variadas posi¢cdes desconfortaveis,
andar de tras para a frente, entre outras.

Contudo, Caroline inicia seu relato dizendo ter cuidado, principalmente com
Clarice e Luis, “em falar de formas corporais naturais sem ofender”, ou seja, em se
expressar com cautela a respeito de padroes naturais do corpo. Se, para os demais,
a criagdo de exageros para construir um corpo engragado e provocar O riso é a
producdo de uma diferenga ridicula na constru¢cdo corporal, para esses alunos, a

diferenca € a sua prépria naturalidade.

Novamente, Caroline deixa transparecer o dilema em que se encontrou ao ter
qgue mediar os alunos na investigacao de desvios corporais e defrontar-se com corpos
que emanam, em si, a diferenga, o que inverte a experiéncia pedagogica de ensinar
para um corpo marcadamente estranho. A questdo na qual a professora se coloca,
entdo, é construir desvios no corpo que parece ser de natureza errada.

O dilema de ensinar o antinatural em corpos que se apresentam naturalmente
estranhos, pode ser, metaforicamente, remetido a relagdo de coexisténcia e
possibilidade de exploracao de distintos corpos entre os bufées da Idade Média e dos
folides de festas populares (BAKHTIN, 2013) e a diferente concepgdo moderna de
padronizagao corporal, que inviabiliza a coexisténcia dos corpos diferentes
(FOUCAULT, 1977). No primeiro caso, os bufbes exploravam suas deformacdes
corporais e viviam continuamente em seu papel de loucos, sendo coroados como “rei
por um dia” em algumas festividades anuais. Os folides, entretanto, usavam dessas
festas para que dessem “vazéao a sua “loucura” e a uma “alegria” desmedida”. Nesse
caso, as diferengas corporais eram exploradas no jogo da festividade, ndo se
excluindo.

Contudo, a partir do século XVI, com a padronizagao de um ideal corporal, essa

coexisténcia passou a ser temida e perseguida:
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Conforme mostrou Foucault, a partir do século XVII, inicia-se na Europa uma
preocupagao com as populagdes como fonte de poder e estabilidade dos
poderes monarquicos. E quando a ateng&o dos governos volta-se ndo mais
para sua capacidade de causar a morte dos inimigos ou dissidentes, mas
para a habilidade de gerenciar, organizar e vigiar a vida dos suditos. Com o
surgimento deste “biopoder”, uma questao torna- se fundamental: como lidar
com tantos e tdo variados corpos, gostos, desejos e atengbes? Inicia-se
entao um lento projeto de disciplinarizagdo dos corpos e uniformizagdo dos
desejos, visando torna-los déceis e Uteis ao Estado. Aparecem entédo os
treinamentos militares procurando igualizar os movimentos de milhares de
soldados, como se todos fossem um sé corpo (JUNIOR, 2006, p. 190).

Com a disciplinarizagdo dos corpos e sua uniformizagéo, a diversidade, a
criatividade e o jogo com as possibilidades das diferengas do corpo sao substituidas
pela procura do constante, do igual, do semelhante, do uniforme e da padronizagao.
Os doentes, nesse caso, devem ser encaminhados a hospitais e, suas diferencgas,
corrigidas.

Por isso, o dilema vivenciado por Caroline deve-se ao embate entre o conteudo
da aula, que visa a producido de diferencas corporais de modo antinatural, e a
concepgao, posta ainda na atualidade, de que uma aula deve padronizar e disciplinar
as diferencas. O corpo antinatural e que possui uma diferenca irreversivel de Clarice
e Luis colocou-a, entdo, no conflito inevitavel de qualquer pedagogia do cdmico ou de
linguagens cdmicas na atualidade, que € o de combater o antinatural em um contexto
no qual corpos antinaturais devem ser isolados e corrigidos.

No desenvolver do relato, entretanto, a professora contraria a hipotese
levantada até agora, dando destaque a improvisacdo de Clarice em relagdo aos

demais alunos:

[...] O problema foi quando pedi a eles que fossem para a cena. A maioria
deles se trava na palavra, ficam timidos e bloqueados ao ter que improvisar.
O exagero, a construgdo corporal praticamente desapareceu ao ir para a
cena. Isso que dei alguns minutos para eles, para criarem. Clarice, com sua
dificuldade na fala, torna-se cdmica, ainda mais quando ela ri de si mesma
(o que acontece frequentemente) (MARZANI, 2013, p. 4).

Apoés descrever e analisar os jogos realizados no dia, a professora relata sua
avaliacdo sobre as cenas produzidas e apresentadas. Indica que os alunos
mostraram receio em expor ao publico o exagero e a construgdo corporal construidos
por meio de jogos. Defronte ao outro, demostram medo de abandonarem os padrdes

corporais a que estdo comumente acostumados, medo de se mostrar deslocados, em
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condicao de idiota, bobo, torto, tonto.

Por outro lado, a dificuldade marcada para os outros, € vista pela professora
de maneira diferente em Clarice, que explorou no jogo da cena suas dificuldades e
diferengas. O que, no inicio, parecia ser uma limitagdo, mostrou-se uma virtude nesse
caso. Desde que se aceite o fato de que sua particularidade corporal ndo € algo a ser
combatida, de maneira a aceitar as diferencas do corpo de Clarice como uma
diferencga a ser explorada, o estatuto de “especial” tornou-se eminentemente poténcia
de criagéo.

Pode-se dizer que Caroline encontrou-se defronte ao que Deleuze chamou de
“0 negativo do erro” na formulagéo do pensamento em pressuposto. Sobre o assunto,

Gelamo (2009, p. 91) argumenta:

Segundo Deleuze (1968, p.194), “O erro € o ‘negativo’ que se desenvolve
naturalmente na hipotese da Cogitatio natura universalis”. O erro vem de
uma falsa representacdo — uma falha no bom senso que toma o senso
comum de forma bruta — caracterizada por uma falha na percepgéo e pelo
falso reconhecimento. [...] Essa falha na percepgao produz um
encadeamento negativo no processo de pensamento, pois conduz a falsas
resolugdes. Desse modo, a imagem dogmatica do pensamento reduz o erro
a figura do negativo (a besteira, a maldade e a loucura seriam reduzidas a
essa figura), ndo aceitando as varias formas de pensar como um pensar
diferente.

Dessa maneira, errar na formulacdo de pensamento em pressupostos
evidencia uma falha na percepgao, ou seja, um desvio na sequéncia logica do pensar.
Esse desvio resulta em um negativo, caracterizado como besteira, maldade ou
loucura. O erro, nesse caso, sendo uma falha negativa, deve ser evitado, uma vez
que né&o se aceita como diferencga.

Ao contrario do pensamento dogmatico, a besteira, a maldade ou a loucura, e
sua aceitagao como parte da experiéncia humana, delineada como o negativo do erro
na producdo do pensamento em pressupostos, eram os préprios fundamentos dos
diversos jogos realizados no dia de aula. Isso porque, errar, como visto, encontra-se
em contato com algo que quebra o esperado, que escapa ao bom senso. Errar ndo é
senao um desvio dentro do padrao aceito, dos pressupostos estabelecidos, do padrao
na continuidade das palavras esperadas. Errar é uma falha que produz um
inesperado, um diferente.

Por isso, uma mediacdo do cbmico procura produzir desvios, falhas e

diferengas no padrao corporal, conduzindo os alunos a aceitar esses estados como
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parte da experiéncia humana, de maneira a utilizar para produzir um corpo risivel.
Essa realizacao é possivel com os demais alunos, nos quais pode-se, evidentemente,
explorar diferentes estratégias para que continuem a combater a naturalizacao
corporal, a explorar o erro sem o seu valor negativo.

Contudo, ao defrontar-se com um corpo que aparenta ser naturalmente
antinatural, enfrenta-se o fato de que todos os mecanismos pedagdgicos que
precisam ser investidos para a construgao de tal corpo, as técnicas pedagdgicas e
artisticas a sistematizar, encontram-se no dilema de instabilidade e inutilidade perante
um corpo que ja €, em si, vazado e antinatural.

Seguindo essa mesma forma de pensamento, a pesquisadora Rubido (2007,
p. 128) analisa a exploragao do corpo risivel por meio de suas proéprias dificuldades

corporais, a partir do estudo do grotesco no buféo:

O corpo grotesco [do bufao] é aquele que subverte os pardmetros da estética
classica idealizadora das formas acabadas, fechadas em suas propor¢des
equilibradas. De modo antinatural, apresenta-se como corpo aberto e vazado
que “ocupa-se apenas das saidas, excrescéncias, rebentos e orificios”
(Bakhtim, 1993, 297). Por ser fragmentado e furado, exibe uma mobilidade e
uma reversibilidade [...] por meio da superposicéo das janelas dos olhos e do
anus — que tocam sua face real, desarticulada em relagao a qualquer unidade
imaginaria. Eis-nos na presenga de uma nova maneira de se conceber o
corpo e de fazer brilhar um rasgo de verdade que perfura o aparato do saber:
o olhar da ciéncia que vasculha o inferno para tentar explica-lo espia
simultaneamente, sem se dar conta, por outra fresta, deixando escapar um
resto em seu equacionamento do mundo. Uma diregdo que se pretende
univoca é tomada de assalto pela abertura simultdnea de outro angulo, numa
reversdo das diretrizes espaciais que regulam a anatomia convencional do
corpo. Nao ha qualquer véu a operar como barreira, delimitando fronteiras
nitidas do mapeamento corporal; a mesma superficie redobra-se sobre si
mesma, sincronizando o alto e o baixo, o dentro e o fora do campo de visao.

Os bufées medievais, que exploravam o modo antinatural de seus corpos,
apresentam uma subversdo dos parametros da estética classica que procura as
formas idealizadas e bem-acabadas. Sdo corpos em continuos estados de erro e de
diferenciagao, abertos e vazados, que brincam com suas condi¢des fisicas, jogando,
portanto, com os sentidos ficcionais e reais por meio de seus proprios estados. Com
isso, os bufées negam, a todo instante, qualquer atribuigcdo possivel de um corpo
correto, tendo em vista que os seus jogos procuram apresentar as contradi¢gdes das
verdades e dos poderes que continuamente produzem a repeticdo e padronizagao.
Rejeitam, portanto, os érgéos que Ihes compdem, atribuindo-lhes outros sentidos, que

escapam ao esperado e que se encontram em uma atribuicdo que nao foi dada no
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original, que nao foi dita ser possivel.

Dessa maneira, os bufées medievais colocam a perseguigdo da ciéncia pela
organizacao do “inferno”, ou, no caso analisado, por uma pedagogia do comico, que
une elementos das ciéncias da educacao e das artes, no eterno desconforto de que
esteja, na realidade, deixando escapar um resto em seu equacionamento do mundo,
Oou seja, apenas procurando novos modelos corporais, deixando escapar sempre
outros modelos.

Por isso, o desvio corporal de Clarice e Luis, ao invés de representar um
problema, € propicio, tal qual os modelos de bufées medievais, a ser, em si, produtor
de erros, falhas ou falsas representacdes, de maneira a ultrapassar a formulagao do
pensamento em pressupostos, que visa a padronizagao dos conceitos e dos corpos.
Contudo, ao rir de si mesma, e explorar suas dificuldades corporais, Clarice rasga,
novamente, o aparato do saber, subvertendo a logica da aula e, ainda assim,
encontrando o estado expressivo desejado. Deixa prevalecer a insignificancia do
combate a patologia na pedagogia do cdmico perante a naturalidade e diferenciagcao
do naturalmente errado.

Em aula posterior, no dia 14 de novembro de 2013, Marzani (2013, p. 6)

conclui:

[...] Clarice, por si s0, ja me faz rir. Ela € uma figura. Tem um corpo torto,
normalmente. Fala com dificuldade e esta sempre rindo muito. Tento me
controlar para nao rir logo de inicio, e deixa-la se expor mais. Mas n&o
aguento, e rio logo. Ela é muito disponivel e atrapalhada.

Com sua particularidade, o corpo de Clarice ja provoca o estado expressivo
esperado. Retirada a condoléncia e o receio prévio devido a condicdo de “especial’,
a grande mascara social dessa aluna, que ja demarca uma diferenga corporal, sera,
continuamente, uma percepgao de que esteja errada. Assim como os bufées da ldade
Média, jogando com sua condicao fisica, misturando ficgdo e tragcos da realidade, o
corpo de Clarice demostra, novamente, os aparatos de poder que qualificam os
papéis sociais e as organizagdes dos saberes, produzindo, por sua vez, um grande
desconforto, no sentido de que, na tentativa de se ensinar uma diferenga corporal
ridicula, esteja-se na verdade produzindo outros modelos corporais.

Concluindo, a mediacao de Caroline Marzani para a construgido de um corpo

risivel, por meio da procura, producao e aceitagcdo da diferenga antinatural na
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evocacao do riso, necessitou relacionar-se com corpos de alunos que se
apresentavam naturalmente diferentes. Verifica-se, contudo, que a condi¢cao de ser
especial, relaciona-se ao modelo das formas histéricas que tinham o cémico como
uma exploragao de sua propria deficiéncia e patologia, podendo ser poténcia para um
corpo risivel.

“No fundo de minha alma, sou até grato a minhas misérias fisicas, a minha
doenca e a tudo o que posso ter de imperfeito — porque tudo isso me deixa mil
escapatorias por onde posso me furtar aos habitos duradouros”, diz Nietzsche (2013,
p. 174), em sua Gaia Ciéncia, a respeito de sua saude fisica.

Explorar as misérias fisicas e doengas pessoais, seguindo o pensamento de
Nietzsche, durante a construgdo de um corpo risivel, pode significar uma escapatoria
ao perigo, anunciado no inicio desse texto, de uma mediagdo que esta calcada em
pressupostos, verdades ja dadas, em formas corporais que ja, de inicio, se

perseguem como certas, corretas ou boas.

Encarar diretamente a doenca particular de cada um e explora-la para a
producado do riso sdo maneiras de entender o ato pedagdgico cémico como propulsor
da aceitacdo do estado da doenca ou das mazelas fisicas, préoprias da existéncia,

como parte libertadora de habitos duradouros, no sentido reverso da cura.

4.2 AESTRANHA FARSA DE EVELYN: UM CONTO SOBRE PROTAGONIZAR

Dia 06 de dezembro de 2013.

Nessa aula, cujo objetivo era, ainda, a preparagdo de mostra de processo, a
professora elegeu novos exercicios com o intuito de levar os alunos a desenvolverem
esquetes ou numeros cOmicos para a apresentagao, por meio de improvisos e jogos.
Alguns desses jogos foram planejados com a utilizacdo de comida, derivados das
experiéncias prévias da professora como artista cémica, na producéo de espetaculos
teatrais ligados ao estilo da comédia dell’arte. Os exercicios com uso de comida
tinham o proposito de adentrar no universo cémico da trapaga, da sujeira e da
escatologia, elementos presentes no referido estilo teatral.

Além disso, a ideia de produzir cenas a partir de jogos com comida provinha,
como dito no tépico anterior, da expectativa que a mostra tivesse como mote tematico
e estilistico questdes e formas teatrais cOmicas desenvolvidas durante e por meio de
jogos realizados na oficina. A comida € um dos elementos vastamente explorados em

estilos coOmicos, utilizada pelos artistas para provocar um jogo com o problema social
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da pobreza e da fome. Devido a realidade social na qual o projeto se desenvolveu, a
comida e a fome foram, também, problemas sociais enfrentados na oficina.

Como discriminado no primeiro capitulo deste livro, os alunos que integraram
o projeto foram selecionados a partir dos critérios determinados pela instituicdo que
os acolheu, o Centro de Referéncia da Assisténcia Social — CRAS. De maneira geral,
sdo sujeitos que se encontram em condi¢des de vulnerabilidade social, devido a
fatores sociais e caréncias financeiras que resulta em um acesso precario a saude,
alimentacao, moradia e educacéo.

Por isso, a caréncia alimentar dos alunos foi percebida e discutida em distintas
situagdes pelos integrantes do projeto.

Como apontado no tépico 3.1, sobre a decisdo da equipe organizadora da
oficina em antecipar a alimentacao dos alunos para o inicio de cada aula, apresenta-
se a seguir uma analise desenvolvida com base no desenrolar de um dia especifico
da oficina. Tal abordagem tem como foco a questdo do protagonismo e do
pertencimento na pratica pedagodgica do cdmico, realizada no contexto social exposto.
Por meio da narrativa realizada por Caroline, evidenciam-se as peripécias de uma
aluna, Evelyn, que obteve grande destaque nos relatos da professora, devido a sua
intensa participacéo.

Na aula anterior, dia 4 de dezembro de 2013, a professora descreve sua

primeira impresséo sobre Evelyn:

Douglas e Joseane sentem dificuldade de se aproximarem de todos.
Principalmente da menina que iniciou hoje, Evelyn, trazida pelo Antonio. A
moga tem 17 anos, ja tem um filho e esta esperando o outro. Falou isso de
uma maneira muito tranquila. Fiquei sabendo que ela morou em abrigo e ja
fugiu de la. Ela fala muito, é super participativa, quer participar de todos os
exercicios. As vezes tinha que pedir para ela falar menos. Ela disse inclusive
que ja fez teatro de rua. E sabe costurar. Claudete disse que as vezes ela
delira (MARZANI, 2013, p. 9).

Participativa e comunicativa, Evelyn sensibiliza, desde o inicio, a professora ao
contar distintas peripécias de sua vida. Afirmou que ja tinha um filho e que estava
gravida, o que, posteriormente, a professora descobriu tratar-se de uma farsa, dita
apenas para sensibiliza-la. Disse que ja havia feito teatro de rua, o que deixou a
professora desconfiada, ja que, conforme alertado por Claudete, assistente social do
CRAS, “ela as vezes delira”.

Evelyn encontra-se desprovida de qualquer tipo de documento oficial de
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identificacao, “desses que fazem com que a pessoa exista socialmente”, alertou a
assistente social. Nao possui inscricdo no cadastro unico do CRAS, ja que nem
mesmo estava em posse de sua certiddo de nascimento. Claudete comunicou, ainda,
que Evelyn havia perdido a mae quando era muito pequena, ficando sob a
responsabilidade da avé por algum tempo e, depois, fora encaminhada para uma casa
de acolhimento. Insatisfeita, Evelyn fugira e, no momento da aula acima citada,
encontrava-se abrigada em casa de desconhecidos da equipe técnica do CRAS.

No desenrolar dos jogos, a professora comenta a relagdo dos demais alunos

com Evelyn:

Percebo que o “grupo antigo” esta se sentindo um pouco intimidado com a
presenca da Evelyn, por ela ser um pouco agressiva, lider, falar alto.
Inclusive a reagdo da Clarice no exercicio, acho que foi uma reagao na
verdade com o posicionamento de Evelyn (MARZANI, 2013, p. 10).

Devido a sua postura e modo de se portar, segundo a percepg¢ao da professora,
Evelyn amedronta os demais alunos que fazem parte da aula. A sua integracao,
ocorrida na metade da oficina, carregada de histérias ambiguas, produz no “grupo
antigo”, ou seja, nos participantes que integraram as aulas em momentos anteriores,
receios e apreensdes. O modo de ser e agir de Evelyn faz com que a professora
levante a hipétese de que o choro inexplicado de Clarice, ocorrido na aula anterior,
tenha sido uma reagao a sua presenca.

Os tragos comportamentais de Evelyn, notados e ressaltados pela professora,
dao indicios da personalidade de um personagem social que, habituado a uma
condicdo de vida a beira ou a margem da sociedade, faz-se notar por meio da
imposig¢ao. O confronto entre uma personalidade impositiva e as suas condigdes
sociais, comumente exposta por ela mesma, tornam Evelyn uma figura carregada de
ambiguidades, que ndo se pode categorizar facilmente, gerando, portanto, sensagdes
que oscilam entre a condoléncia e o medo.

No desenvolvimento do jogo com a comida, a professora narra uma primeira

situacao protagonizada por Evelyn nesse dia de aula:

Retrocedendo um pouco esse instante, algo aconteceu que me deixou muito
chocada. A Evelyn pediu se podia comer a linguiga, porque estava com muita
fome, disse ela, e acrescentou ser aquela a sua Unica refeicdo do dia. Ela
simplesmente devorou uma daquelas linguigas tipo Blumenau, toda
gordurosa, sem que eu me desse conta e ainda mordiscou uma segunda.
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Alertei-a com o cuidado com o excesso de gordura, que pode prejudicar o
bebé. Depois pensei comigo mesma: “Que piada exigir isso dela. E a Unica
coisa que a menina tinha para comer” (MARZANI, 2013, p. 11).

A proposta do jogo era de que, em frente ao publico, o jogador comesse uma
linguica ou banana, alimentos que tem em comum a semelhanga com o0s 6rgaos
genitais masculinos humanos. Ao realizar tal agcdo, os jogadores demonstrariam
desconforto ao comer. Dessa maneira, exposto a uma situacdo desconfortavel, o
jogador exibiria reagées de incbmodo que a mediadora estimularia, evidenciaria e
conduzira a sua ampliagao, tornando essas situagdes e reacdes corporais elementos
para a producéo do riso.

Contudo, antes de realizar o improviso, Evelyn anuncia que, realmente, estava
com fome e que, realmente, gostaria de comer a linguica inteira. Sensibilizando-se
com os motivos apresentados para comer toda a linguiga, a professora permite que o
alimento seja comido por inteiro, tentando, ainda, alertar Evelyn sobre o perigo de
excesso de gordura que poderia afetar o desenvolvimento do bebé, demonstrando
ainda acreditar que a adolescente estava gestando.

Subvertendo a logica do jogo, na qual o desconforto deveria ser produzido no
aluno e ndo na professora, Evelyn comeu toda a linguica e ainda mordiscou uma
segunda. Evelyn jogou o jogo proposto, seguindo as regras impostas. Executou os
procedimentos que lhe foram pedidos. No entanto, suas falas, relacionadas a sua
condicao alimentar, provocou na professora uma sensacgao inesperada. Comovida, o
jogo finalizou sem que a professora executasse a mediagédo da aluna na produgéo do
risivel.

Ao confundir jogo de cena e a vida, Evelyn fez com que a professora se
envolvesse “seriamente” com suas palavras, expondo a mediadora, entdo, a uma
situagédo na qual brotara compaix&o, o maior inimigo do riso. A interpretacéo de que
a compaixao inviabiliza a producao do riso foi defendida por Brum em sua analise

sobre o riso provocado pelo comico:

O riso que nasce do cdmico tem um grande inimigo: a compaixao. Identificar-
se com o deslize (ou com a dor) do outro nos afasta daquele estado que
Bergson definiu muito bem como “uma anestesia momentanea do coragéo”.
E necessaria uma insensibilidade, uma frieza cruel para o riso e o seu
espetaculo. Por isso, diz bem Stendhal: “o limite natural do riso é a
compaixao”. [...] Além disso, pessoas apaixonadas por algo, ou envolvidas
“seriamente” com algo, ndo podem rir. Ndo pensar muito em nada, ndo se
deter profundamente em nada — eis as condig¢des a priori do riso. O medo, a
paixao, o respeito por generalidades nos faz perder o pequeno mundo de
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detalhes que podem causar o riso (BRUM, 2008, p. 56-57).

A insensibilidade ou frieza cruel sdo, como visto por Brum, estados
fundamentais para que a situagdo comica possa gerar o riso. O sujeito que se
sensibiliza com o deslize da situagao risivel ndo consegue rir. Sendo esse sujeito o
mediador que se encontra encarregado de provocar situagbes desconfortaveis, no
intuito de desenvolver jogadores capazes de promover o riso, por meio de seus
deslizes e desconfortos, pode-se dizer que tal sujeito foi enganado.

Ao comover-se com a causa apresentada por Evelyn, a professora abandona
sua insensibilidade ou frieza, necessarias para que pudesse mediar e finalizar as
intengdes do jogo e permitiu entregar-se ao jogo da jogadora. Sem abandonar o jogo,
pois, executara as agdes propostas até o final, Evelyn saciou a fome de comida que
dizia sentir e, indo além, conduziu o desenvolvimento do jogo, invertendo seus papéis
sociais. Nesse caso, mesmo que os motivos apresentados nao sejam procedentes
ao jogo teatral, Evelyn jogou o jogo proposto, produzindo, como foi dito, uma cena
que confunde arte e vida. Contudo, abusou com astucia da lealdade da professora,
fazendo prevalecer sua vontade.

Por isso, mesmo que nao tenha no final produzido risos, o jogo de Evelyn
permaneceu, nao destruindo a proposta original de gerar uma cena. Evelyn produziu
uma cena. Nao uma qualquer, mas uma cena-vida.

A ideia de que o trapaceiro ndo destrdi o jogo foi defendida por Caillois (1990,

p. 27) em sua analise sobre o jogo e suas caracteristicas:

As emaranhadas e confusas leis da vida diaria sdo substituidas, nesse
espago definido e durante esse tempo determinado, por regras precisas,
arbitrarias, irrecusaveis, que tém de se aceitar como tais e que presidem ao
correto desenrolar da partida. Se o trapaceiro as viola, pelo menos finge
respeita-las. Nao as discute: abusa da lealdade dos outros jogadores. Sob
este ponto de vista, temos de estar de acordo com os autores que
sublinharam que a desonestidade do trapaceiro ndo destréi o jogo. O que o
destréi € o pessimista que denuncia o caracter absurdo das leis, a sua
natureza meramente convencional, e que se recusa a jogar porque o jogo
nao tem sentido. Os seus argumentos sao irrefutaveis. O jogo ndo tem outro
sentido sendo enquanto jogo. E precisamente por isso que as suas regras
sao imperiosas e absolutas, transcendendo toda e qualquer discussao. Nao
ha nenhuma razao para que elas sejam desta e ndo doutra forma. Quem nao
as admitir de acordo com esta perspectiva tem necessariamente de as
considerar uma manifesta extravagancia.

Como visto, Evelyn permaneceu no jogo até o final, ndo questionou as regras
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postas, executou a cena conforme fora pedida. Contudo, subverteu as expectativas,
conduzindo o jogo para o desfecho desejado, que diferia das expectativas da
professora, logo, trapaceando-a. Se Evelyn come a comida e se a comida nao gera
incbmodo em Evelyn, sua cena continua a ser uma cena.

Assim, no intuito de introduzir um pouco de frieza e insensibilidade na
interpretacdo do caso e, dessa maneira, evitar a compaixao que destréi o riso,
permita, caro leitor, imaginar toda a situagdo como um canovaccio da comédia
dell’arte. Tome-se por hipotese a tese de que, diferentemente do que contou em cena,
Evelyn, assim como fizera em inUmeras circunstancias, cénicas e cotidianas, tenha
representado uma farsa, no sentido estilistico do teatro, sobre sua condi¢ao alimentar,
ja que realizara durante o transcurso do seu dia abundantes refeicdes em distintas
casas, repetindo sempre a mesma historia de que estava com fome. Seu objetivo,
nessa dramaturgia, era ludibriar seus espectadores, de maneira a inverter os papéis
estabelecidos de quem comandava a cena, no intuito de tomar para si a condugao do
jogo.

Evelyn usou os termos e as agdes certas nos momentos precisos. Comeu a
linguica e produziu comog¢ao, de maneira a subverter o papel da condigao de mestre,
tal qual faziam os Arlequins. Nesse caso, por meio de seu estado de pobreza, utilizou-
se de diferentes formas de sagacidade e esperteza para tapear as suas patroas e,
além de realizar mais uma refeicdo, instaurar uma subversao dos papéis sociais que
Ihe colocavam em uma categoria inferiorizada.

A semelhanga das situacbes pode ser percebida, também, no canovaccio
apresentado a seguir, no qual Arlequim usa de sua astucia para matar a fome que

anuncia para o publico sentir:

Arlequim sozinho em cena reclama de fome: "ai, que fome, que fome, tenho
uma fome que comeria até uma mosca" a mascara imagina um mosca que
comega a zumbir-lhe ao redor e a segue com a mascara. Faz sinal de siléncio
ao publico para nao atrapalhar a caga. V& a mosca posar na terra. Novo
pedido de siléncio, discute com um espectador que cisma que nao ta em
siléncio. Arlequim se prepara. Tira o chapéu, o enrola como um cassetete,
toma distancia e com um salto acrobatico se joga sobre a mosca assentando-
a..... "esmagada" entre dois dedos mantém a mosca e a olha com gosto
preparando-se para o almocgo. Esta para comé-la inteira mas pensa melhor.
Pega e arranca uma asinha e chupa cuidadosamente, depois a outra, depois
uma perninha, depois outra saboreando. Afinal come tudo o que sobrou. Esta
satisfeito, mas a mosca comega a zumbir-lhe na barriga, com grandes giros
da bacia faz evidente o incOmodo, tenta com um pulo fazé-la descer mas nao
vai, outro pulo e n&o vai, trés pulos seguidos..... "comida” (INNOCENTE,
2007, p. 38).
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Faminto, Arlequim trava um embate com a mosca e com o publico, no intuito
de saciar a fome que dizia sentir. Transforma, pois, o inseto que lhe zumbia o ouvido
em uma possibilidade de alimento. Por meio de distintas peripécias e artimanhas, ele
consegue matar a mosca que gostaria de comer. Contudo, antes de devora-la, decide
satisfazer-se comendo-a por partes. Seu intuito € de sentir-se superior e celebrar a
vitoria que obtivera no jogo de cagar e devorar a mosca. Celebra, portanto, sua astucia
e sagacidade.

Assim como na cena de Arlequim, a atuagdo de Evelyn no jogo, um devoro
rasgante da comida, demarcou uma trapaga com aquele que a trazia como elemento
pedagdgico, dizendo ser o jogo com comida a solugao para a construgao de uma
cena comica. Trapaceira, Evelyn saiu vitoriosa no jogo, passou a perna na professora
e conseguiu sua compaixdo. Independentemente do fato de aquela ser ou n&o ser
sua primeira refeicdo, a cena permaneceu e o patrdo, que nesse caso esta
representado como a professora, foi logrado, a tal ponto de se condoer, a tal ponto
de se sentir cruel, a tal ponto de questionar sua atitude. Evelyn foi zanni. Evelyn foi
farsesca. Evelyn foi Arlequim. Evelyn foi estrela. Evelyn conduziu a aula a partir de
sua proépria desgraga. Usou seu estado para fazer prevalecer sua vontade e ainda
matar sua fome de comida.

Objetivos cénicos ou objetivos de vida? Nao importa. Evelyn jogou o jogo
proposto. Nao questionou as regras postas, apenas conduziu o jogo, como tantas
vezes fizera na aula, como tantas vezes fizera com os demais alunos. Por isso,
independentemente de ser uma circunstancia de vida ou de cena, aceitando-se o fato
que sua cena foi concluida, € evidente sua destreza enquanto jogadora. No primeiro
caso, foi astuta o suficiente para, por meio de suas tragédias, devorar a linguiga,
matando assim sua fome. No segundo caso, enquanto farsa, inverteu os papéis,
objetivo perseguido em um jogo cujo foco é a comicidade. Em ambas as situagoes,
Evelyn demostrou sagacidade e astucia para tomar para si o protagonismo do jogo.

Na sequéncia da aula, durante a realizagao do ultimo jogo, outro acontecimento

relacionado a Evelyn é relatado pela professora:

Voltando aos exercicios, pedi que criassem imagens que tivessem a ver
consigo mesmos. Quando chegou a vez de Evelyn, ela mostrou a imagem
dela da seguinte forma: cabega baixa, méos baixas, entrelagadas. Ai quando
ela comegou a falar sobre sua imagem propria, comegou a chorar, eu disse
que problemas todos tém e a vida é assim mesmo. Ela respondeu: “E, mas
vocé nao foi abandonada pela sua mae com quatro anos, né?”. Eu fiquei sem
palavras. Realmente nao tinha o que dizer. Deixei-a sentada numa cadeira e
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tentei retomar o jogo, mas ai todos ja tinham parado e desanimado. Falei
para todos darem um abraco coletivo nela. Ela foi abragada, riu e ficou bem.
Pura caréncia. Ainda nao sei lidar com essas situagdes de drama, choro
(MARZANI, 2013, p. 11).

Condutora de todas as peripécias da aula, Evelyn ainda finalizou chorando.
Percebeu, sensorialmente, o lugar em que mexia com todos. Com o abrago, Evelyn
pode, inclusive, sensibilizar os que por ela, no inicio, demostravam temor. Imoral.
Irracional. Visceral. Conduziu a aula como um zanni que determina com astucia os
caminhos para obtencao de sua vontade, por puro prazer em sentir-se invertendo os
papéis postos no jogo de teatro e no jogo da vida.

“Pura caréncia”, conclui a professora. E se o ocorrido e o desenvolvido durante
a aula forem avaliados como parte integral de um jogo que confunde arte e vida?
Percebe-se que a menina-nada tornou-se protagonista. A menina-ninguém tomou e
direcionou para si os holofotes da pratica pedagdgica cbmica. Pertenceu.
Protagonizou. Construiu um roteiro com variadas preposi¢gdes, com devires e com
peripécias.

A alegria de pertencer, a alegria de ser ela propria a coisa da qual sua obra se
constroi teve um desfecho dramatico com um abrago grupal, no qual, de alguma
maneira, todos puderam transpor a satisfagcdo de pertencimento em grupo, em se
sentir, minimante, parte de um conjunto, de uma construgdo poética que carrega
consigo o ser em toda sua plenitude, dizendo abertamente que aqueles que ali estdo
sdo todos mascaras para os quais a existéncia permite tornar-se, em infimos
momentos, artistas de sua propria vida, de criadores de sua propria existéncia, de
comicos das suas desgracas.

Evelyn faz, entdo, manifestar algo semelhante a ideia de Lacan sobre a esfera

mitica e arquetipica da encenag¢éo do drama particular da existéncia:

E por intermédio do complexo que se instauram no psiquismo as imagens
que dao forma as mais vastas unidades do comportamento: imagens com
que o sujeito se identifica alternadamente para encenar, como ator unico, o
drama de seus conflitos. Essa comédia, situada pelo espirito da espécie sob
0 signo do riso e das lagrimas, € uma comedia dell’arte, no sentido de que
cada um improvisa e a torna mediocre ou sumamente expressiva conforme
seus dons, é claro, mas também segundo uma lei paradoxal que parece
mostrar a fecundidade psiquica de toda insuficiéncia vital. Commedia
dell’arte, além disso, por se encenar segundo um roteiro tipico e papeis
tradicionais. Ali podemos reconhecer 0os mesmos personagens que
tipificaram o folclore, os contos e o teatro infantil ou adulto — a ogra, o bicho-
papdao, o avarento, o pai nobre [...] (LACAN, 1998, p. 93).
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Alheia a qualquer teoria prévia sobre o psiquismo, Evelyn evoca a esfera mitica
e arquetipica de construgao individual dos tipos comicos da comédia dell’ arte ou, nas
palavras de Lacan, demostrou, por meio de sua comédia pessoal, o poder de
improvisar e transpor a lei paradoxal que mostra a fecundidade psiquica de toda
insuficiéncia vital, ou seja, de que jamais se podera ser exatamente o que se acredita
ser. Encena os dramas de seus conflitos, rindo e chorando, numa eterna desfiguracao
e batalha contra a fixagdo de um comportamento unico.

Evelyn, como anteriormente dito, € uma das muitas criangas e adolescentes
que se encontram historicamente invisiveis e/ou ignorados. Evelyn € um ser-nada,
ser-ninguém, apagada pela historia. Sua condicdo e especificidade de viver tao
distantes da maneira como, comumente, se encara o “bom viver”, demanda, portanto,
politicas publicas, tais quais a que se realizava no projeto, que visam equalizar a
desigualdade. Jogar com a vida, jogar com a arte, fazer uma cena, alimentar-se de
comida, alimentar-se do encontro, protagonizar. Nesses limites em que uma divisao
entre o que é produzido em cena e o que € produzido em vida. Em todos esses casos,
uma poéetica da propria existéncia se constroi, uma poética que da voz a sujeitos que
se mostram mudos no percurso da historia. Nesse jogo, todos sdo perdedores, mas
nele a existéncia transmite a alegria de poder jogar.

Em aula posterior, a professora narra que Evelyn foi levada pelo conselho
tutelar durante o desenrolar dos jogos por ter fugido do abrigo. Aulas depois retornou.
Uma, duas, trés vezes. Vinha para comer. Vinha também para se sentir pertencendo.
Exigia da professora e de todos o foco para sua presencga. Ali, ela poderia se tornar
alguém, poderia jogar com sua condi¢cdo e gerar tanto risos, quanto choros, mas
sempre continuando, sempre exercitando sua capacidade de tomar para si o poder

de dizer.

4.3DA AGAO ETICA A DESTRUICAO POETICA OU UMA CENA BIZARRA COMO UM
DEVIR PEDAGOGICO

Dia 11 de junho de 2014.
Ultimo dia da oficina, ultimo tépico da analise. Primeira experiéncia dos alunos

em um teatro. Primeira e Unica apresentacéo do espetaculo Revolugéo das Espécies:
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Um Cons(c)erto Bufo. Experiéncia inenarravel de distintos primeiros e ultimos eternos
e finitos momentos da pesquisa e da agcdo. Sem evocar um desfecho catartico ou
reviravolta positiva, a analise neste topico aborda a cena cdOmica derivada do
processo pedagdgico.

Dia singular, como fora todos os dias do projeto, integrou toda equipe
realizadora, incluindo agdes realizadas pelo pesquisador. Por isso, esta analise
introduz relatos de seus diarios, cuja auséncia impossibilitaria a investigacdo. A
narrativa exposta unir-se-a aos depoimentos da professora. Permita-se, contudo,
gargalhar do fato de que tal situagédo coloca em duvida a validade da tese levantada,
ja que procura corroborar hipéteses com relatos criados pelo proprio analista, que,
até o momento, coloca-se, intencionalmente, de forma impessoal, eximindo-se de sua
participacdo nas acgdes. O diario foi escrito com certo tom cdmico, fazendo
transparecer a dupla fungdo que assumia o pesquisador: dirigir o projeto e
desenvolver uma pesquisa académica. Por isso, ao referir-se a si mesmo, o
pesquisador sera chamado de “diretor”.

O guia tematico, utilizado como marca para o espetaculo, foi um concerto de
bufées, mesclando a ideia de um concerto musical com um trocadilho proprio
proveniente da palavra “cons(c)erto”, que, escrita com a letra “s”, remete a ideia de
reparo, de restauracdo. Dessa maneira, o titulo brincava com a ideia da formalidade
de um concerto musical, que requer um modo de se portar distante do universo
bufonesco, sendo, pois, necessario um “conserto” das logicas formalmente
estabelecidas para que bufées pudessem integrar um universo artistico dessa
grandeza. Jogava, portanto, com o fato de que figuras bufas ou clownescas néao
participam de um evento artistico no formato de um concerto musical, uma vez que
suas logicas de lidar com o mundo pressupdem a algazarra, a confusao e a sujeira,
oposto de um concerto musical. Na perspectiva do espetaculo, € necessario, entao,
que tais figuras criem o seu proprio conc(s)erto, permeado de suas particularidades.

Durante a realizacdo dos esquetes, a professora conduzia o espetaculo, como
se fosse uma maestrina ou cerimonial, fazendo a ligagado dos quadros. Vestia-se e
portava-se de maneira formal como se estivesse apresentando um grande concerto
musical, em contraposicdo ao ridiculo dos tipos postos em cena. Essa figura
cerimonial caracterizou-se com um longo vestido preto, com maquiagem de festa e
microfone. Apresentava, também, as musicas que compunham a sonoplastia de cada

esquete e um pouco da histéria de seu compositor. As composi¢des adotadas como
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mote dos quadros eram conhecidas composi¢cdes classicas de Bach, Beethoven,
Chopin etc.

A criagéo dos elementos de cena, figurino, cabelo e maquiagem se deu de
forma colaborativa. A partir de experimentos em sala de aula, a professora estruturou
a caracterizagao dos alunos-artistas de forma gradativa. A cenografia foi composta
de forma limpa, utilizando apenas seis cadeiras e uma mesa pequena. Sobre 0s
aderegos podem ser citados: comida (frutas, carnes, bolos etc); maquiagem (batons
de diversas cores, sombras, pancakes); roupas diversas; sapatos diversos; lengos;

chapéus; mascaras neutras, conforme pode-se verna figura:

Figuras 16 e 17. Imagens do processo de criagao.
Fonte: Acervo particular da Companhia do Intérprete.

A seguir, apresenta-se uma sequéncia de imagens e informagdes sobre o

desenvolvimento do espetaculo. Por fim, sera realizada a analise.
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SINOPSE, CARTAZ DE DIVULGAGAO E FICHA TECNICA

SINOPSE:

Ouve-se por toda uma cidade legido de vozes. Excluidos, degradados, deformados, individuos meio-
gente/meio-animal sao vistos gritando pelas ruas. Sua voz foi silenciada por longo tempo. Por longo
tempo nao foi permitido-lhes dizer. Agora querem sentir o prazer de ter a voz sendo pronunciada, usar
0 som que sai de suas entranhas. Nao ha duvida de que a voz transposta por essas criaturas seja suja.
Sua fala sai de todos os cantos baixos do corpo. Mas sua voz ndo passa de grunhidos, relinchos
animalescos, meio-voz/meio-berro. Por que entdo impedi-la? O que nessas vozes tanto nos incomoda?
Revolugao das espécies, o grito dos mudos e imundos, reunidos no grande encontro festivo daqueles
que nunca s&o convidados para a festa.

SETER e i

MINISTERIO DA CULTURA

‘._E-L‘:

s SRR
oS
EVOLUCAO
DAS
ESPECIES

L OCAL: Teatro do SE.S| Sao José dos Finhais
Data. 11/06/2014 Horario: 15h

i fars Guatupe |, .. |
Figura 18. Imagem do cartaz de divulgagéo do espetaculo Revolugéo das Espécies.
Fonte: Acervo particular da Companhia do Intérprete.

Quadro 4 — Ficha técnica do espetaculo:

Elenco Profa. Caroline Marzani e alunos da oficina Atelié da Comédia
lluminagao Helder de Miranda

Sonoplastia Profa. Caroline Marzani e Eliton Micael

Figurino e Profa. Caroline Marzani e alunos do curso

maquiagem

Cenografia Profa. Caroline Marzani

Aderecos Profa. Caroline Marzani, Eliton Micael e alunos do curso
Producgao Helder de Miranda e Kelly Nascimento

Coordenacao Elderson Melo

geral

Fonte: Organizado pelo pesquisador, a partir de registros do acervo da Companhia do Intérprete.
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ESQUETE 1 - ABERTURA

A abertura do espetaculo foi iniciada por uma solene explicagdo da elegante
maestrina. Dentre outras coisas, ela explicou que aquele dia ficaria marcado por um
especial acontecimento, tratando-se de um importante concerto musical.
Ironicamente, a eloquente maestrina, abordou a relevancia da musica, especialmente
da musica classica para o bom desenvolvimento das criangas. Esse discurso, na
verdade, apresentou-se como uma forma de criticar indiretamente a valorizag&o social
atrelada a arte erudita, tida, muitas vezes, como a mais (e talvez unica) importante

manifestacao artistica para os alunos.
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ESQUETE 2 - MASCARA NEUTRA

No segundo momento, entraram os personagens com a mascara neutra. Os
alunos-artistas sentaram nas cadeiras, interagiram uns com os outros,
comentando (obviamente sem voz) sobre as roupas que vestiam para a festa,
sobre a proépria festa etc. Entrou, em seguida, um aluno, também com a
mascara, chamando a atencdo de todos para si. Quando iniciava a regéncia
de uma musica muito lenta, todos dormiam. Isso se repetiu mais trés vezes,
até uma quarta vez, na qual tocou-se uma musica bem agitada, em que todos
finalmente acordavam e saiam dangcando uns com os outros. Finalizou-se, com
a maestrina intervindo no primeiro quadro, sempre em tom irbnico e chamando

para o proximo.

Figuras 22, 23 e 24 — Imagens do segundo quadro.



ESQUETE 3 — CAMINHADA EM BANDO

Entraram, entédo, todos os bufées. Fizeram uma caminhada em bando, guiada
sempre por um lider. Essa caminhada foi resultado de alguns exercicios de
caminhada de bufdo, realizados nas aulas, nas quais os alunos, em algumas
circunstancias, foram amarrados e, em outras, executavam o jogo sem a condugao
de um lider. A ideia era caminhar e posar para a foto em poses grotescas. Em sala,
eram dados rumos para onde caminhavam, tais como: “agora vocés estédo

caminhando e pararam na frente de uma igreja, o padre briga e os expulsa”.

Figuras 25, 26 e 27 — Imagens do terceiro quadro.
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ESQUETE 4 - JOGO DA ROUPA

Nessa cena, aconteceu uma divisdo entre dois grupos de alunos de cada lado
do palco, cada qual com um amontoado de roupas retiradas do proprio CRAS, que
seriam doadas para familias da comunidade. A primeira parte do jogo era apenas o
arremesso dessas roupas, de um lado para o outro. Depois, os dois grupos
amarraram uma roupa na outra e pularam corda. Por ultimo, fizeram um cabo de

guerra, finalizando esse quadro. Essa foi uma cena de bastante caos e bagunca.

Figuras 28, 29 e 30 — Imagens do quarto quadro.
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ESQUETE 5 - BONECO

Aqui, os alunos aproveitaram algumas roupas amarradas do quadro anterior e
juntaram com outras, além de sapatos e boné, e construiram um boneco.
Manipularam esse boneco, fazendo-o andar, sentar, dancgar. Dois alunos
manipularam as pernas do boneco, dois ficaram nos bragos, um, na cintura e outro,

na cabeca, totalizando seis alunos na manipulagdo. Fizeram o boneco andar e

dancgar. Esse boneco dangou até sair de cena.

Figuras 31, 32 e 33 — Imagens do quinto quadro.
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ESQUETE 6 — ENTREMEIO NAO REALIZADO

Nessa intervencgao, enquanto a cerimonial explicava sobre o proximo quadro,
atras ficaram os alunos-bufdes, brincando, zoando com ela, sem que ela percebesse.
Por varias vezes, a cerimonial foi interrompida devido as risadas da plateia. Muitas
vezes, olhou para tras para tentar controlar as brincadeiras dos bufées, sem éxito.

Figuras 34, 35, 36 e 37 — Imagens do sexto quadro.
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ESQUETE 7 - COMIDA

Nesse quadro, levou-se uma mesa repleta de comidas, desde melancia,
salgadinho até linguigca. O jogo se deu da seguinte maneira: cada um, em sua vez,
chamava a atencdo do resto do bando para outra coisa, distraindo-o, e assim,
conseguia comer o que estava na mesa. Todos comeram. Um por vez apontava para
um ponto extremo, desvirtuando a ateng¢ao do resto do bando. Enquanto os colegas
estavam distraidos, este comia 0 que encontrava na mesa.

A sujeira, cénica e espacial, ocorreu deliberadamente por meio da comida. A
relacdo de alguns alunos com a comida e/ou a falta dela foi, como sera melhor
explanado no proximo capitulo, um dos elementos mais significativos da oficina.
Seguindo a linha condutora da cena, essa foi a parte em que os “convidados”

comeram, brigaram por comida e se sujaram.

Figuras 38 e 39 — Imagens do sétimo quadro.
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ESQUETE 8 — FATIDICO ENCERRAMENTO

Aqui, a ultima intervencgéo para encerrar a pega. A maestrina ndo conseguiu
mais falar, devido @ movimentagao exagerada, a sinestesia dos alunos-atores com o
publico e ao espago cémico que desenvolveram. Como ja estavam bem mais
relaxados, conseguindo controlar e aproveitar a relacdo com a plateia, os alunos

guase nao deixaram que a cerimonial falasse.

Figuras 40 e 41 — Imagens do oitavo quadro.

Fim!
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Sobre o seu percurso e dos alunos até o teatro, bem como, sobre o publico

presente no evento, a professora registra:

Encerramento das aulas do CRAS com a apresentacdo “Revolugao das
espécies- um cons(c)erto bufo” no teatro do Sesi. Eu estava muito nervosa,
ansiosa. Tanto pelos alunos, que nao tiveram muito tempo de ensaio, assim
como por mim, se conseguiria guia-los durante a pega. Eu fui sozinha ao
teatro, enquanto os alunos foram de 6nibus, com saida do CRAS. [...]
Felizmente tivemos um numero consideravel de plateia, pois além de alunos
do CRAS, vieram os da Escola da Cultura, assim como professores,

representantes da Secretaria da Cultura e do CRAS (MARZANI, 2014, p. 20).

Devido aos constantes fracassos e distintos momentos que fizeram emergir
duvidas e insegurangas, como analisado anteriormente, os esquetes do espetaculo
foram delimitados dias antes da realizacdo da apresentacdo, o que deixou a
professora insegura e nervosa. A cena era um deboche com a ridicula situagéo de,
cotidianamente, enfrentar fracassos quanto ao planejamento, bem como, quanto as
expectativas dos patrocinadores de que fosse produzido um espetaculo com uma boa
forma.

A intencdo era, portanto, criar uma quebra de expectativa no publico ao
defrontarem-se com o contraste entre a sonoplastia e as cenas, bem como, com a
formalidade da professora. Essa intengao tinha por fundamentacao a ideia de que,
por meio da ironia, da trapaca e da astucia, os tipos cédmicos produzissem uma
subversao de valores, sentidos e légicas. Nessa concepgéo, o objeto risivel no teatro
€ derivado do confronto gerado no publico ao se deparar, inesperadamente, com
situagdes que rompem as expectativas criadas.

Sobre a chegada dos alunos no teatro e sua preparagao para cena, o diretor

geral do projeto também relata:

Percebi que de inicio a Carol estava muito nervosa. Os alunos, ao contrario,
entraram no teatro e, muito felizes, ocuparam o palco no sentido mais
arrepiante possivel. Correndo, gritando e explorando cada parte daquele
espaco. Isso, obviamente, fez com que o técnico responsavel pelo teatro me
pedisse para controla-los. Fingi obedecer e continuei me divertindo com a
situacdo. Nessa hora, fiquei muito animado e pensei que a cena ocorreria
plenamente com a mesma diversao que via nos alunos. (MELO, 2014, p. 8)

Uma alegria e uma vontade de se mostrarem, de se fazerem existir tomaram

conta dessas criangas e adolescentes, antes mesmo do espetaculo comecar. Fora da
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ideia de representacdo, com as cortinas ainda fechadas, os alunos jogaram,
integralmente, com o espaco teatral, sem uma relagao direta com uma valorizagao
social a respeito da arte, apenas pela exploragao do palco.

Por isso, o diretor percebera que o dia se iniciara como uma festividade, uma
celebracao da propria vida no palco do teatro, o que lhe fez pensar que a cena
ocorreria com sucesso e, finalmente, atingiria os seus objetivos. Naquele momento,
o diretor acreditara que ja tivesse sido produzida uma subversdo das logicas,
rompendo com a ideia de uma obra arte que conduz a boa forma e que, obviamente,
conduziria a quebra de expectativa do publico e geraria o riso. Nas palavras de
Nietzsche (2013, p. 100):

Que importam todas as nossas obras de arte, se a arte superior, que € a arte
das festas, comeca a desaparecer entre nos! Outrora, todas as obras de arte
eram expostas nas grandes vias triunfais da humanidade, como monumentos
em comemoragdo de momentos superiores e felizes. Agora, com as obras
de arte se quer afastar da grande estada de sofrimento da humanidade os
pobres esgotados e os doentes para Ihes proporcionar um breve momento
de embriaguez e de loucura.

Desprovidos da procura por uma obra de arte, essas criangas e adolescentes
mostravam a poténcia de arte das festas, que sobrepde um discurso sobre a ideia de
verdadeira arte, ultrapassando a busca por um sublime. Percebe-se que eles
expunham uma necessidade que se emana do jogo da vida e da arte, que reside no
préprio ato de jogar. Puro prazer em brincar, em festejar, como as grandes
festividades que, por meio da arte, celebravam o prazer de viver. Isso levou o diretor
a acreditar que a cena ocorreria com a mesma intensidade que percebera nos alunos
ao adentrarem no teatro.

Ao dar inicio ao espetaculo, no primeiro esquete, diferentemente da
expectativa prévia do diretor e, confirmando o receio da professora, a alegria dos
alunos apagou-se completamente. Sobre isso, a professora registrou que, na primeira
cena, “[..] os alunos estavam tensos, preocupados com marcagao, sequéncia de cena
e ndo estavam relaxados no palco, muito menos se divertindo” (MARZANI, 2014).
Relato similar de quebra de expectativa é registrado pelo diretor: “[...] percebi que a
primeira cena estava uma desgraga, dava para ouvir os zumbidos de mosquito e nem
um riso, senti as criangas expostas em seu primeiro contato com o publico” (MELO,
2014).
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O roteiro, criado com pequenos esquetes, como exposto, procurava um
deboche sobre circunstancias que relacionavam questdes do projeto, especialmente,
as expectativas dos patrocinadores de um espetaculo com a “boa forma”. Como visto
no relato do diretor, pretendia-se propiciar uma vivéncia cénica em um teatro, de
maneira a torna-los o agente principal da ag&o. Logo, o contraponto que quebraria a
expectativa do publico seriam agbdes que tém por fundamento treinamentos, ensaios
e técnicas que se estabelecem na procura de éxito e acertos, convergem para a
apresentacao de um “bom” espetaculo, ou seja, nesses casos 0 que se tem é a
procura pela boa forma e pelo bem fazer artistico.

Contudo, ao contrario do que se pretendia, o diretor percebeu que os alunos
estavam, iguais aos projetos que pensava combater, expondo os alunos as regras de
uma arte superior. Ao defrontar os alunos com questdes que |lhes eram alheias,
continuava a evocar uma boa forma e uma boa aparéncia, portanto, bem elaboradas
e com determinados graus de dificuldades, o que produziu um grande desconforto
nos alunos ao se verem no palco. Sentiu-se, portanto, um lobo em pele de cordeiro,
no sentido de que, pior do que 0s processos que assumem abertamente sua
fundamentagdo na técnica, estava apenas camuflando a procura por um bom
espetaculo. Corroborando o pensamento de Nietzsche (2013, p. 100), continuava
tentado salvar “os pobres esgotados e os doentes para lhes proporcionar um breve
momento de embriaguez e de loucura” .

Essa situagao colocou o diretor em uma situagdo de instabilidade. Fez com

que se defrontasse, exatamente, com o que dizia evitar. Diante dessa situacao, relata:

Nao me lembro uma razao légica para tanto, lembro-me apenas da sensagao
de irritacdo que todo aquele conjunto me provocava, resolvi agir e intervir.
Eliton, que opera a luz e som tomou, a principio, um susto ao pedir-lhe que
cortasse o som do microfone da professora para gerar-lhe desconforto. Ele
relutou, perguntando-me qual o motivo. Repeti-lhe, sem justificativa, que
apenas fizesse o que pedira. Ele, entdo, obedeceu (MELO, 2014, p. 8).

Ao perceber que a situacdo no palco contradizia o que dizia ndo querer, o
diretor resolveu criar instabilidade, interferindo na cena. Assumindo o fracasso que
realmente sentia, induziu erros técnicos, iniciando um jogo com Eliton, que operava a
luz e som, procurando reagdes da professora diante a instabilidade posta. Eliton
demostrou, a principio, espanto perante ao que, possivelmente, resultaria na total

ruina da cena. Contudo, mesmo sem entender, colocou-se no jogo, realizando uma
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acao fadada ao insucesso. Vivendo a sua resignagao ativa, mesmo sem a consciéncia
do que o motivou, ou o que porventura poderia produzir, o diretor resolveu agir de
maneira completamente absurda.

Ao ter o som cortado, a professora relata sua reacao diante do novo fracasso:

[...] toda vez que eu entrava em cena, luzes se apagavam, microfone era
cortado, cortina era fechada, entre outros. No comecgo estranhei, achei que
era realmente um problema néo previsto. Por isso, disfarcei e fingi que nada
estava acontecendo (MELO, 2014, p. 8).

Perante a situacdo que gerou mais desconforto, a professora fingiu que nada
aconteceu, assumindo para si a possibilidade de que se tratavam de erros técnicos.
Reagiu, ent&o, tentando ignorar o acontecido, disfarcando o erro. Nesse momento,
procurou suporte em uma hipotese possivel, recorrendo a representacio. A situacao
inusitada que fez ruir os sentidos previamente estabelecidos, fez com que se
resignasse e, perante as duvidas, incertezas e medos decorrentes de um projeto que
gerava continuamente situagdes insatisfatorias, fingiu que nada aconteceu.

A auséncia de sentido do que ocorreu fez, pois, que a professora rejeitasse o
fracasso, simulando sua auséncia. Ao defrontar-se com a situagao, a professora
rejeitou, inicialmente, o que para Jaspers é a transformagdo da ruina em “acéo

verdadeira”.

Para transcender-se, ndo basta ao homem a sensag¢ao ou 0 gozo de imagens
mitoldgicas, nem o sonho, nem o uso de palavras sublimes, como se nelas a
realidade estivesse inclusa. S6 na agao sobre si mesmo e sobre o mundo,
em suas realizagdes € que ele adquire consciéncia de ser ele préprio, é que
ele domina a vida e se ultrapassa. Isso ocorre de duas maneiras: por ilimitado
progresso no mundo e pelo infinito que se faz presente a ele em sua relagao
com o transcendente (Jaspers, 2006, p. 49).

Dessa maneira, a acao verdadeira refere-se a aceitacdo do fracasso e a sua
elevacao das circunstancias do mundo, fadadas, sempre, a ruina, a uma agao de
transformacgao real no dominio do mundo e de si mesmo. Amparada, inicialmente, na
sensacao de que poderia disfarcar a existéncia de um problema nao previsto, a
professora simulou sua auséncia, tentando rejeitar a falta de sentido do acontecido,

resignando-se a mais um dos fracassos vivenciados no projeto.
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Contudo, a reacdo da professora, ao tentar simular que nada acontecera,
produziu no diretor a sensagao de outro fracasso e, portanto, a necessidade de outra

acgao:

Como uma boa atriz que, de fato, &, Caroline tentou simular para o publico
que nada acontecera. Isso me irritou um pouco mais, ja que havia me irritado
também por ter pedido que ficasse o tempo inteiro no palco, para dar
seguranga e condugdo a cena, 0 que nao executara, sentando-se na plateia
logo apés cada apresentacdo do esquete. Acho que essa irritacdo é derivada
do fato de que, realmente, detesto, enquanto diretor, que meus atores nao
sigam minha instru¢cdo — o que ocorre com muita frequéncia. Pedi, entado, a
Eliton que apagasse a luz do palco, o que fez sem me questionar, embora
deixasse transparecer em seu semblante ainda ndao entender o que queria
com aquilo. Sem as luzes e sem microfone, Caroline comega, de fato, a reagir
ao que estava ocorrendo, questionando para si e para o publico o que estava
acontecendo, de forma verbal, obviamente, ja que a luz estava apagada.
Pedi a Eliton, entdo, que intervisse sempre que Caroline fosse fazer suas
falas (embora houvesse dito para ela tratar-se de um roteiro, havia, sim,
preparado um texto para cada uma de suas intervengdes). Nessa ocasiéo, o
publico também comeca a entender o jogo posto e reagir, ouvindo-se, entéo,
os primeiros risos da plateia (MELO, 2014, p. 9).

Vendo, novamente, ruir suas intencdes, o diretor, entdo, toma mais uma acéo
perante a destruicdo dos valores e do que pretendia que acontecesse. A reagao
percebida em Eliton, de que estavam mediante a propria destruicdo da cena,
obviamente, era a reagao logica perante a situagao exposta.

A professora comenta, também, a sua reagéo a partir do segundo fracasso.
Em suas palavras, conforme a continuidade da cena, entendera “qual era o jogo que
o Del [diretor] estava propondo. Esse jogo foi maravilhoso. Tanto foi ao extremo que
chegou ao fim do espetaculo sem que eu pouquissimo conseguisse controla-los [as
criangas]” (MARZANI, 2014, p. 20). Isso demonstrou que, nesse momento do
espetaculo, a professora comecara a jogar o jogo de assumir, realmente, os
fracassos.

Mesmo parecendo a todos que o resultado seria o inevitavel infortunio, os
integrantes passaram a interagir ao jogar com seu fracasso, emergindo no universo
do desconhecido, do vazio, do acaso. Nesse caso, jogo de arte e jogo de vida,
novamente, se fundem e se integram. Ao assumirem verdadeiramente os fracassos
que existiam, enfrentando, por meio de uma resignagao ativa, a aceitagéo de que 0
produzira exatamente 0 que se negava, o jogo comega a surtir o efeito que,
inicialmente, perseguiam, mesmo que esse efeito fosse, ironicamente, expor sua

prépria condicdo de fracassados.
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Na continuacao de seu relato, o diretor fala sobre a sequéncia de suas acgoes:

Percebi, ainda, que na posi¢cdo em que me encontrava, fundo do palco, em
pé, era possivel ser visto pelos alunos, que se encontravam no palco o tempo
inteiro. Comecei a acenar e eles reagiram também acenando de volta.
Dancei e eles dancaram. Obviamente, de imediato, o publico comecgou a
gargalhar com a situagdo da pobre maestrina que tinha sido posta em
confronto com a falta de som e luz e, mesmo nos momentos em que o0 som
e a luz se mantinham estaveis, o publico continuava a rir, deixando-a,
novamente, sem entender o que acontecera. Somente depois de algumas
cenas, a maestrina percebeu que os alunos estavam jogando, também, com
ela. Interagindo, agora, com a situacao posta, Caroline assumiu o papel da
fracassada-infeliz-maestrina que, de fato, ndo conseguia realizar a cena
posta. A danga das criangas chegou num tom grotesco, de maneira que
passaram a divertirem-se a tal ponto de, moralmente, no sentido da boa
forma, n&o realizarem o roteiro da cena (MELO, 2014, p. 9).

Por outra ironia do acaso, mesmo iniciado o jogo, e o publico ja reagindo a
situacao, os alunos, que deveriam ser os protagonistas da cena, encontravam-se em
papel secundario. Entregue ao jogo, percebendo outra ironia do destino, a de que os
alunos conseguiam vé-lo, o diretor, sem palavras, apenas por meio de gestos,
comegou a integra-los ao jogo. O publico, entdo, entregou-se completamente diante
do absurdo que presenciavam.

Por fim, o diretor relata sua percepg¢ao sobre o desfecho da catastrofica cena

cOmica:

Nesse momento, uma fusdo de jogo ocorrera, um indescritivel jogo entre
publico que ria, criangas que dangavam, maestria que se divertia com o
sucesso que o seu fracasso gerara, eu que continuava a mediar a situagao
e Eliton que continuava a cortar a luz e o som. Indescritivel pelo fato de que
nao ha palavras que possam dar conta do que de fato vivemos naquele local.
Sequer minha memdria consegue registrar as sequéncias de acbes
posteriores. Lembro-me apenas dessa indescritivel felicidade que me toma
ao recordar de pequenos lapsos, fragmentos e reagées (MELO, 2014, p. 10).

Dessa maneira, o trabalho tomou o desespero de procurar 0O riso,
transparecendo um riso sobre a propria obra, sobre a ideia de obra, rendendo todas
as certezas e expondo seus fracassos. Entregou-se ao poder destruidor que o riso
produz. Semelhantes aos mimos gregos, aos bufos medievais, aos tropegos
carnavalescos, a aurea da obra foi violada, a procura de esséncia e de uma produgao

de sentido se esvaziaram.
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Enfrentando a dor que a situagao havia colocado, fizeram, pois, transparecer

o célebre gesto da deusa greba Baubo:

Tornou-se célebre a estdria do gesto de Balbo, deusa grega do ventre que,
ao ser procurada por Deméter em pleno desespero por ter sua filha
Perséfone raptada por Hades, responde-lhe levantando a saia e exibindo-lhe
o sexo. O consolo ndo se manifesta por palavras, ndo se transmite pela série
ordenada das razbes que apelam a compreensao, mas pela suspenséo de
um véu por detras do qual ndo se encontra nada. Paradoxalmente a nudez
nao permite tudo ver, mas aponta para um ponto de cegueira que ratifica a
suspensao da resposta. Resta intocado um vazio do qual ndo se pode saber
nada e é justamente esse saber sobre o insabido que se exprime como
gaudio (RUBIAO, 2007, p. 224).

Tal qual o riso de Demétre, desprovido de intencionalidade, exposto ao
absurdo, sem necessidade de palavras prontas, enfadonhas e despropositadas, o
publico reagiu rindo diante da absurda nudez. Perante seu proprio infortunio, que no
inicio imaginara ser o que produziria o riso no publico, restou aos artistas levantar a
saia e exibir o seu sexo.

A aflicao vivenciada fez emergir acdes de desespero, similar a de Balbo.Da
maneira como havia iniciado, a cena transparecia que havia uma procura por um ideal
do bom fazer, um sentido, um ouro ou uma dadiva a ser ofertada, a qual, sendo santa,
poderia ter sua imaculidade entorpecida. Fracassados, contudo, resignando-se
ativamente, os participantes embarcaram em um jogo de modo a produzir uma
situagéo bizarra, da qual restava-se apenas gargalhar.

Dessa forma, a cena foi uma destruicdo das nocdes poéticas dadas como
certas. Entendida como parte da agdo pedagdgica, demonstrou a necessidade de um
riso sobre si mesma, necessarios pela busca ética e esquizofrénica por palavras que
jamais serdo alcangadas. Encontrou, portanto, intimamente Dionisio, do qual a
desmedida carrega a libertacédo, o extravasar, o desejo, o prazer, a desmedida e o
caos. Descer ao mais baixo dos instintos, desprover-se de uma vontade sublime de
existéncia, tornar-se um outro que é um si mesmo, de cuja natureza se mostra
apavorante.

Caroline também comenta sua impresséo sobre a cena:

Enquanto eu disfarcava em cena os “erros”, as criangas que estavam atras
de mim dangavam, se movimentavam, faziam caras e bocas e a plateia se
divertia muito. Um dos alunos disse que aquele fora o dia mais feliz da sua
vida. Realmente eu percebi a alegria e a tranquilidade em que estavam em
cena. Na ultima cena, faziam caras e bocas, queriam se exibir, brincavam,

119



arriscavam improvisagdes, pois ja haviam ganhado o publico, também.
Nunca tinha os visto tdo relaxados e aproveitando tanto o que estavam
fazendo. Em nenhum ensaio as cenas tinham acontecido tao intensamente.
Eles finalmente conseguiram atingir um estado bufo em grupo (MARZANI,
2014, p. 21).

O mestre que estava em condi¢cdes de dizer admite que, em sua procura ética
pela descoberta de um sentido pedagdégico do cémico, foi, porventura, o maior
aprendiz. Isso faz transparecer que o processo pedagogico néo foi carregado de uma
bela, continua e tranquila relagédo. Houve sempre muita angustia, medo e dor em se
sentir deslocado, fora de lugar. Nao carregar para si a normatividade pressupde nao
ter um lugar fixo, pressupde aceitar a instabilidade dos fluxos, a impoténcia do
homem, a positividade que surge da negatividade.

Dessa maneira, no ultimo momento do espetaculo, sem evocar um desfecho
catartico, a professora e os demais envolvidos produziram um abandono completo do

ideal de justa medida, conforme o fazem os herdis comicos:

Ja em condigbes de renunciar ao plano ideal da justa medida (uma vez que
dira coisas justas e desagradaveis), ndo mais recorrendo ao compromisso
do dizer bem ou de dizer-o-Bem, o herdi comico encontra uma tradugao
possivel para o mal-estar decorrente da ruptura dos semblantes — uma
tradugao oportuna e, ao mesmo tempo, incompleta, ja que consiste mais em
um modo de cifrar a realidade (pela vertente do absurdo, por exemplo) do
que em um meio de ancorar os sentidos com a esquadria do bom senso.
Tera propagado algum bem? Ensinar coisas justas, dissipando o eixo Unico
de ancoragem da justica: tera sido esse o maximo do alcance de sua acgéo
que, em outras palavras, passa a fazer valer o mal-estar da meia-verdade
(RUBIAO, 2007, p. 205).

Interessado nos efeitos da comédia, Lacan debruga-se sobre diferentes estilos
teatrais, na procura de uma proposicao ética para a psicanalise. Percebeu que, por
meio da ironia, da trapaca e da astucia, tipos cémicos como os da comédia dell’ arte
produzem uma inversao de valores ao assumirem um estado no qual se escapa as
boas maneiras. Contudo, ndo chegam a propor a obtengéo de outras boas maneiras,
uma vez que suas acgoes e seu estado, que lhes impedem de alcancgar formas morais
de existéncia, no final produzem apenas relativizacdo das maneiras postas. Nesse
sentido, os herdis cOmicos abandonam a vontade de dizer o bem, propagando apenas
a ideia de ensinar coisas justas, sem um sentido unico de justi¢a, o que levou Lacan

a formular sua ética do bem-dizer.
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Nesse caso, tal qual o sentido ético percebido por Lacan, a cena final ancorou-
se completamente na busca por gerar algo, agarrando-se apenas nas convicgdes do
que se queria dizer. A existéncia e seus fracassos produziram durante o desenrolar
da pesquisa-agao sensagdes incontrolaveis, contudo, a ética fez prosseguir até o
final, até o desfecho da cena, mesmo que, apenas nesta analise, pudessem ser ditas
palavras de conforto.

Dessa maneira, seguindo a ideia lacaniana de ética do bem-dizer, o ultimo dia
de pesquisa-acao fez com que todos os integrantes levassem a fio sua ideia inicial e
sua vontade de fazer algo melhor ao mundo, mesmo que, para isso, 0 Unico recurso
fosse abandonar todas as convicgdes, mesmo que para isso tivessem que se ancorar
na ideia de que a lei primordial ndo estivesse dada. Essa postura ética demostrou, a
partir da analise, a necessaria fusdo entre a vida e o ato pedagogico cémico, de
maneira completamente indissociavel, ultrapassando o desejo do bem-dizer, cuja
finalidade € a agado moralista de tomar para si o poder de dizer.

Nas palavras de Zaratustra, de Nietzsche (2005, p. 138-139):

E, quando conversei a s6s com a minha selvagem sabedoria, disse-me esta,
zangada: “Tu queres, desejas, amas; e somente por isso louvas a vida!” [...]
Que, porém, eu seja condescendente com a sabedoria, e muitas vezes
condescendente demais: isto provém de que ela me lembra demasiado a
vida! Tem os seus olhos, o seu sorriso e até, mesmo, 0 seu pequeno cani¢o
com o anzol de ouro; [...] Tem-se sede dela e nao se fica saciado, olha-se
para ela através de véus. E bonita? Sei la! Mas é uma isca com que as mais
velhas carpas ainda se deixam fisgar.

Amando somente a vida, tendo sede dela, Caroline e os integrantes do projeto
continuaram até o fim do espetaculo, até o fim da aula, mesmo que nada fizesse
sentido. O jogo era arbitrario, como todo jogo. Atentar para suas premissas, para 0s
detalhes do que se havia pretendido era a unica maneira de obter seguranca. Por
isso, ela continuava. Por isso, todos continuavam. Por isso, permaneciam na
condigdo do planejamento, mesmo que o descoberto fosse nada mais do que sua
ruina, tudo mais do que o inesperado.

Enquanto isso, as respostas vinham inusitadas, tortas, imprecisas. Também,
bobas, ridiculas, banais. As perguntas flutavam em meio a acontecimentos que
faziam do percurso um caminho cujo mapa se encontrava sentenciada uma pobreza

de linhas irrisérias, de formas inalcancaveis, de papeis trocados e invertidos.
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Demostrando a unica certeza de que, em se tratando do cémico, jamais se podera
qguerer outras respostas além daquelas de naturezas bobas, ridiculas e banais.

Mais do que isso, foi percebido que talvez aqueles sujeitos socialmente
estabelecidos como diferentes fossem apenas um reflexo de uma ideia pedagdgica
que ainda visa salvar os doentes, propagar o bem e produzir bons resultados. Que o
ato de ensinar, como aparentou naquelas circunstancias, forcadamente singular e
coletivo, forcadamente integral, forcadamente composto por demandas de diversas
naturezas, incluindo questdes que se acreditava ser de outras esferas, de naturezas
mais basicas, nao fosse tdo diferente de qualquer outro ato de ensinar-aprender-

conhecer, de outras mediacdes e de outras culturas escolares existentes. Talvez...
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CONSIDERACOES INCOMPLETAS COLADAS
AO FINAL

A aluna, toda envergonhada, torta, com fala quase inteligivel, exibindo sua
condigdo corrigueiramente combatida; a aluna que fugia de abrigos e, faminta,
destrogava comidas e aproveitava para tomar para si o protagonismo da cena; a
mediadora que se sentia um eterno fracasso, demostrando o dilema do fracasso na
mediacdo do cdmico; a produgao turbulenta de uma cena que, de inicio, nao
satisfizera nem o diretor, nem a mediadora, mas que os provocara a reagir ea fazer
prevalecer a ética que perseguiam.

Se a cada instante um novo acontecimento desprendia um novo campo, saber
ouvi-lo era tarefa ardua para se livrar do conhecido e nele encontrar algo, que n&o
pode ser outra coisa, sendo poténcia. A poténcia que fazia de todos incomumente
estranhos, incomumente outros, despertava uma pratica completamente transitéria,
passageira, carregada de encontro com o outro, o outro de si mesmo, o outro daquele
grupo, o outro daquele encontro.

Diz Larrosa (2011, p. 6-7):

Se lhe chamo “principio de reflexividade” é porque esse me de “o que me
passa’” € um pronome reflexivo. Poderiamos dizer, portanto, que a
experiéncia € um movimento de ida e volta. Um movimento de ida porque a
experiéncia supde um movimento de exteriorizagdo, de saida de mim
mesmo, de saida para fora, um movimento que vai ao encontro com isso que
passa, ao encontro do acontecimento. E um movimento de volta porque a
experiéncia supde que o acontecimento afeta a mim, que produz efeitos em
mim, Nno que eu sou, NO que eu penso, No que eu sinto, No que eu sei, no que
eu quero, etc.

Em movimentos de ida e volta, de afetos trocados, as criangas e adolescentes
que integraram essa pesquisa (as Clarices, as Evelyns, os Antonios, as Joseanes, 0s
Douglas e tantos outros) conduziram professores-pesquisadores a perceber que as
respostas que se procurava, na verdade, sao perguntas em aberto. Que o siléncio
que assola um ato pedagdgico em busca a exteriorizagdo, da saida para fora, em
movimentos que vao ao encontro com isso que passa, ao encontro do acontecimento,
sao confrontos de ida e vinda com o outro que produzem efeitos no que se pensa ser

€ No que se sente.
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Desconhecendo a finalidade, mas ancorado em um mastro, que é a prépria
convicgao do que se quer, o encontro com o ato criador demarcou-se em conjunto
com Clarices, Evelyns, Antonios, Joseanes, Douglas, como a prdpria experiéncia de
vida que, regulando os seus sentidos, faz emergir sentidos dispares.

A peregrinagdo sobre o sentido e as sensacgdes perpassavam um valor
eminentemente construido, uma agcao assumidamente transitéria. Todos aqueles que
ali se encontravam nao falavam a mesma lingua, uma torre de babel. Entendiam-se,
contudo, pelo desejo de ali estar, pelo desejo de pertencer, pela vontade de comer,
pela vontade de produzir.

Expor o mictorio de Duchamp na galeria ou tragar os contornos da Monalisa?
Nao importa. Importa o que faz dessa pratica aquilo que prossegue. Importa a
verdade que por ventura emerge na propria agao de fazer, na condug¢ao de um sentido
outro que € um proprio sentido de si.

Intencionalmente, ndo se procurava a Monalisa. Queria-se produzir o mictoério
do Duchamp. Mictoério exposto em murais. Riso sarcastico, grotesco, berro rasgador.
Riso duas vezes distanciado, um riso do riso, um riso sobre a aterrorizante jornada
que se perseguia. Contudo, teve-se que defrontar com a Monalisa e gostar da
Monalisa para que, por fim, se pudesse blasfemar dela.

Quem afinal esta em condigao de avaliar e dizer o que ocorreu ali? Como aferir
os limites entre os sentidos de uma acao que se completa nas finitudes de sua
proposi¢cao? A maxima é avaliar se o que se encontrou € a Monalisa ou 0 Duchamp?
Quem esta em condi¢des de estabelecer essa verdade?

A aflicado de quem se coloca a avaliar é a aflicdo de que a existéncia e
permanéncia dessas criangas e adolescentes no ato pedagdgico e artistico pudesse
fazer perder todo o sentindo do ouro e dadiva a ser ofertada, a qual, sendo santa,
pode ter sua imaculidade entorpecida. Nao! A cena a ser construida deve ser pura,
seu traco deve ser bem delineado, sua forma deve ser bem conduzida. Nao! Esses
seres nao tém a dignidade de adentrar nos meandros do universo artistico, do
universo do comico. Sao seres incapazes de fazer proliferar uma forma digna de uma
concepcgao artistica.

Pensamento mortifero e pesado, devotos de uma verdade superior, de um bem
pensar e um bem fazer, amigos do bom senso, detentor de universalizagdo e

obrigagao para todos de uma mesma crencga:



Se nédo tivesse havido em todos os tempos muitos homens que
considerassem a disciplina de seu espirito — sua “razao” — como seu orgulho,
seu dever, sua virtude, homens que eram ofendidos e humilhados por tudo o
que é fantasia e excesso de imaginagéo, permanecendo amigos do “bom
senso”, ha muito tempo que a humanidade teria desaparecido. Acima
planava e plana continuamente, como seu maior perigo, a loucura prestes a
explodir — 0 que é precisamente a irrup¢ao do bom prazer no sentimento, na
vista e no ouvido, 0 gozo nos excessos do espirito, a alegria que a desrazéo
proporciona. O oposto do mundo da loucura ndo é nem a verdade nem a
certeza, mas a universalidade e a obrigacdo para todos de uma mesma
crenca, numa palavra, a exclusdo do bom prazer no julgar (NIETZSCHE,
2013, p. 87)

Loucura prestes a explodir, alegria na desrazao, fantasia e excesso de
imaginacgéo, pois, a histdria que conscientemente se perseguia trazia uma natureza
de baixo, das visceras, das entranhas, da barriga. Nao, tudo o que se produziu, tudo
o que se fez foi esteticamente berrante, angustiante e desmoralizante. A cena foi uma
afronta ao santuario do teatro. A histéria que se construiu junto com essas criangas e
adolescentes nao foi outra histéria que n&o a da blasfémia, da devassidéao, da histeria,
da loucura, dos seres codmicos.

Ao viver esse encontro, transpde-se a histéria do homem, daqueles que,
desfigurados, ndo podem participar do sabor sublime da arte de fazer o cémico.
Narrar o confronto com todos aqueles corpos foi colocar-se perante o pavor € o
deslumbre, a ruina e a criagédo, o novo e o desconhecido. Uma felicidade sobre o tudo
que ainda nao se conheceu, resumido no mais antigo e no mais recente, nas perdas,
nas esperancas € nas conquistas, pelo qual “estd o que deveria produzir uma
felicidade que o homem ainda ndo conheceu” (NIETZSCHE, 2013, p. 198).

Encontro singular e genérico fez rebelar uma narrativa sobre a impertinéncia
de um ato pedagogico totalizante, a exclusdo imanente que surge da maneira como
se constroi uma mediagdo que se limita a dizer aquilo do qual ja se sabe, do
corretamente exposto. Demostrou que as respostas possiveis produzem perguntas
absolutamente instaveis e que criar € um ato de encontro com o desconhecido de
mim mesmo, uma imersao no caos assolado pela ideologia de construir algo.

A dor que perpassa a experiéncia pedagogica, fundamentada apenas no
desejo de alcancgar algo, € parte inerente da dor de existir. Rir largamente da condigéo
de meros seres que nada sao além de carnalidade, fome, desejo e paixao, a procura
de algo que se desconhece, mas que se prossegue, em uma tentativa desesperada
de encontrar o sentido para aquilo que se quer construir. A finitude do trabalho é um

siléncio aterrorizante, sobre o qual nada se sabe e por onde apenas nos resta rir,



sobre o tudo e o nada que se colocam como parte de um jogo sem vencedores, mas
apenas vencidos. O brilho do desconhecido é a unica valvula de escape.

Nas palavras de Artaud (2006, p. 8), sobre o teatro:

Romper a linguagem para tocar na vida é fazer ou refazer o teatro; e o
importante é ndo acreditar que esse ato deva permanecer sagrado, isto &,
reservado. [...] Isto leva a rejeitar as limitagdes habituais do homem e os
poderes do homem e a tornar infinitas as fronteiras do que chamamos
realidade. E preciso acreditar num sentido da vida renovado pelo teatro, onde
o homem impavidamente torna-se o senhor daquilo que ainda néo &, e o faz
nascer. E tudo o que n&o nasceu pode vir a nascer, contanto que n&ao nos
contentemos em permanecer simples érgaos de registro.

Reconstruir o teatro, fazer e refazé-lo’, € a Unica maneira de ndo o manter
sacralizado, de rejeitar o jogo de poderes e de limitagdes habituais do homem.

Nos casos delineados neste capitulo, mesmo sem entender o que acontecera
naquele jogo, todos continuaram, dia apds dia,, assistindo ao ruir do sentido
inicialmente atribuido ao projeto: de “propagar o bem”, ou seja, de contribuir para a
evolucao do outro e de propiciar uma cultura boa e de bons valores.

E assim encontravam-se novas Evelyns, novas Clarices, novos Antonios. E
permanecia-se com as antigas Evelyns, antigas Clarices e antigos Antonios pela
alegria que o encontro com as singularidades e generalidades dessas criangas e
adolescentes produzia, pela alegria de poder permanecer todos juntos. E o riso, o
comico e a mediagdo do cdmico apresentavam-se continuamente novos,

continuamente iguais, infinitamente potentes.
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