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SOUZA, Gilmario de. Ensaios sobre a Sombra: Inquietudes e confluéncias sobre
[Trans]Formacdo de professores na constituicio da Memdria-Profissdo e da
aprendizagem docente em Teatro. Orientador: Claudio Cajaiba.2023. 198 f. il. Tese
(Doutorado) — Escola de Teatro, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2023.

RESUMO

Por meio de uma série de ensaios e anotacdes apresento uma abordagem abrangente
e reflexdes multifacetadas sobre o processo de aprendizagem do professor de Teatro.
Ao longo da escrita, revelo a investigacado: como a consciéncia da [trans]formacao e
da auto[trans]formacdo se desenvolve em professores de Teatro, e como tal
fenbmeno estabelece relacdes com as abordagens artistico-pedagogicas durante o
exercicio profissional? Nesse sentido, essa pesquisa buscou reflexdes ancoradas na
investigacdo da minha propria pratica, enquanto professor/pesquisador/artista, e na
investigacdo de vivéncias de egressos de licenciatura em Teatro da Universidade
Federal da Bahia e de professoras de Teatro de escolas publicas de Salvador,
participes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia-PIBID em
Teatro. Essas historias, préaticas e experiéncias foram objetos de investigacgao, partilha
e analise. Os meios escolhidos para gerar dados foram entrevistas narrativas,
realizadas com uma professora supervisora e uma egressa do PIBID-Teatro,
guestionarios com quinze egressos de licenciatura em Teatro da UFBA, e a analise
de documentos, como relatérios e planejamentos contidos no blog PIBID Teatro da
UFBA. A pesquisa se concentra nos seguintes eixos principais: Politicas-publicas,
Memoria, Narrativas de vida e Autopoiese. Esses eixos sdo examinados através de
uma lente interdisciplinar, que se beneficia da contribuicdo de diversas areas do
conhecimento, como Politica, Psicologia Social, Memoria Social, Teatro-educacgéo e
Biologia. As anotacfes e 0s ensaios, construidos numa perspectiva epistemo-
metodolégica nado-cartesiana, sdo independentes e ndo seguem uma estrutura
candnica da academia, permitindo, assim, uma exploracdo nao linear. No entanto,
juntos, convergem harmoniosamente, enriquecendo a compreenséo da aprendizagem
docente como uma caracteristica intrinseca que se manifesta na pratica profissional.
A pesquisa oferece uma perspectiva enriquecedora sobre o papel do professor de
Teatro e de sua propria pratica; esta como um fundamento para a continua evolucéo
e aprimoramento de sua profissionalidade, incitando a docéncia refletida e a
redescoberta de si.

Palavras-chave: PIBID-Teatro. Aprendizagem docente. [Trans]formacdo de
professores. Narrativas de Vida.



SOUZA, Gilmario de. Essays on the Shadow: Inquietudes and confluences on the
[Trans]Formation of teachers in the constitution of the Memory-Profession and
teaching learning in Theater. Advisor: Claudio Cajaiba.2023. Thesis (Doctorate) -
Theater School, Federal University of Bahia, Salvador, 2023.

ABSTRACT

Through a series of essays and notes, | present a comprehensive approach and
multifaceted reflections on the learning process of the theater teacher. Throughout the
writing, | reveal the investigation: how does awareness of [trans]formation and self-
[trans]formation develop in drama teachers, and how does this phenomenon establish
relationships with artistic-pedagogical approaches during professional practice? In this
sense, this research sought reflections anchored in the investigation of my own
practice, as a teacher/researcher/artist, and in the investigation of the experiences of
graduates in Theatre from the Federal University of Bahia and of female Theatre
teachers from public schools in Salvador, participants in the Institutional Program for
Teaching Initiation Scholarships-PIBID in Theatre. These stories, practices and
experiences were the objects of investigation, sharing and analysis. The means
chosen to generate data were narrative interviews with a supervising teacher and a
former PIBID-Theatre student, questionnaires with fifteen graduates of the UFBA
Theatre degree program, and the analysis of documents such as reports and plans on
the UFBA PIBID Theatre blog. The research focuses on the following main axes: Public
Policy, Memory, Life Narratives and Autopoiesis. These axes are examined through
an interdisciplinary lens, which benefits from the contribution of various areas of
knowledge, such as Politics, Social Psychology, Social Memory, Theater Education
and Biology. The notes and essays, constructed from a non-Cartesian epistemo-
methodological perspective, are independent and do not follow a canonical academic
structure, thus allowing for a non-linear exploration. However, together they converge
harmoniously, enriching the understanding of teacher learning as an intrinsic
characteristic that manifests itself in professional practice. The research offers an
enriching perspective on the role of the drama teacher and their own practice, the latter
as a foundation for the continuous evolution and improvement of their professionalism,
encouraging reflective teaching and the rediscovery of self.

Keywords: PIBID-Theatre. Teacher learning. Teacher [trans]formation. Life
narratives.



SOUZA, Gilmario de. Ensayos sobre una sombra: Preocupaciones y confluencias
sobre la formacion [Trans]Docente en la constitucion de la Memoria-Profesion y el
aprendizaje mediante la ensefianza en Teatro. Supervisor: Claudio Cajaiba.2023.
Tesis (Doctorado) - Escuela de Teatro, Universidad Federal de Bahia, Salvador, 2023.

RESUMEN

A través de una serie de ensayos y notas, presento un abordaje comprensivo y
reflexiones multifacéticas sobre el proceso de aprendizaje del profesor de Teatro. A lo
largo del escrito, revelo la investigacion: ¢cémo se desarrolla la conciencia de
[trans]formacion y auto[trans]formacion en el profesor de teatro, y como este
fendmeno establece relaciones con los abordajes artistico-pedagdgicos durante la
practica profesional? En este sentido, esta investigacion buscoé reflexiones ancladas
en la investigacion de mi propia practica, como profesora/investigadora/artista, y en la
investigacion de las experiencias de graduadas en Teatro de la Universidad Federal
de Bahia y de profesoras de Teatro de escuelas publicas de Salvador, participantes
del Programa Institucional de Becas de Iniciacion a la Ensefianza-PIBID en Teatro.
Estas historias, practicas y experiencias fueron objeto de investigacion, intercambio y
analisis. Los medios elegidos para generar datos fueron entrevistas narrativas con una
profesora supervisora y una ex alumna de PIBID-Teatro, cuestionarios con quince ex
egresados de teatro de la UFBA y el andlisis de documentos como informes y planes
en el blog de PIBID-Teatro de la UFBA. La investigacion se centra en los siguientes
ejes principales: Politicas Publicas, Memoria, Narrativas de Vida y Autopoiesis. Estos
ejes son examinados a través de una lente interdisciplinaria, que se beneficia de la
contribucion de diversas areas del conocimiento, como la Politica, la Psicologia Social,
la Memoria Social, la Educacion Teatral y la Biologia. Las notas y ensayos, construidos
desde una perspectiva epistemo-metodoldgica no cartesiana, son independientes y
no siguen una estructura académica canonica, permitiendo asi una exploracién no
lineal. Sin embargo, juntos convergen arménicamente, enriqueciendo la comprension
del aprendizaje docente como una caracteristica intrinseca que se manifiesta en la
practica profesional. La investigacion ofrece una perspectiva enriquecedora sobre el
papel del profesor de teatro y su propia practica, esta ultima como base para la
continua evolucién y mejora de su profesionalidad, fomentando la ensefianza reflexiva
y el redescubrimiento de si mismo.

Palabras clave: Palabras clave: PIBID-Teatro. Aprendizaje docente. [L]a formacion
de docentes. Narrativas de vida.
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POR ONDE COMECAR UMA TESE?

Comeco pedindo licenca a todos os que me ensinaram e que, direta ou
indiretamente, me ajudaram na compreensdo daquilo que me constitui professor e,
antes disso tudo, filho, irméo, aluno, nordestino e pessoa. Pecgo licenga ao meu
orientador e a banca examinadora; peco licenca aos autores que fundamentam meu
trabalho e meu trajeto [trans]formativo, em especial a Carolina Maria de Jesus, e a
Conceicdo Evaristo, ambas tdo fundamentais a essa pesquisa, e cada uma delas, a
sua maneira, muito me ensina.

De Carolina Maria de Jesus quero sempre a poesia de expressar as
experiéncias e a capacidade cirargica de problematizar a realidade do cotidiano. De
Conceigao Evaristo tomo a escrevivéncia como discurso todas as vezes que trouxer
a tona as memarias que me construiram e alimentam este que sou, seja nesse ensaio
ou nos proximos que compdem esta tese. Sobre a escrevivéncia, em uma entrevista

para a Revista PUCRS, Conceicéo Evaristo nos explica o significado do termo:

Em 1994, na minha dissertacdo de mestrado, fiz um jogo de palavras
entre escrever, viver, escrever-se vendo e escrever vendo-se e ai
surgiu a palavra escreviver. Mais tarde comecei a usar
escrevivéncia. [...] O termo tem como imagem fundante as africanas e
suas descendentes escravizadas dentro de casa. Uma das funcgbes
delas era contar histérias para adormecer os meninos da casa-grande.
A palavra das maes pretas e bas era domesticada, na medida em que
tinham que usé-la para acalentar essas criancas. Hoje a escrevivéncia
das mulheres negras ndo precisa mais disso. Nossas histérias e
escritas se ddo com o objetivo contrario: incomodar e acordar os da
casa-grande. N&o estamos aqui para ninar mais ninguém nem
apaziguar as consciéncias (Evaristo, 2019).

Peco licenca, de maneira mais intrinseca, para escrever sobre mim dentro
dessa abordagem narrativa da escrevivéncia, uma enuncia¢cao que aponta como um
excelente operador tedrico e pilar narrativo ao que sera compartilhado neste ensaio e
ao longo desta tese por muitos fatores politicos, mas também pela sua comum
parelha: a vida, seja ela a pessoal ou a profissional, que se circunscreve na
experiéncia de viver, ensinar e aprender de cada pessoa-professor, e a experiéncia
de escrever o que se enfrenta na vida e no exercicio de nossa profissionalidade e,

consequentemente, a experiéncia do viver-se. Escreviver, nessa perspectiva, denota
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contar historias singulares e, em alguma medida, coletivizadas - contar histéria € uma
atividade essencialmente teatral - e tais coletivizacdes se assemelham, em algum
momento, pelas caracteristicas compartilhadas por intermédio de marcadores sociais
analogos ou pela semelhante experiéncia vivida, mesmo que em distintos géneros ou

posicdes sociais (Machado; Soares, 2017, p. 206).

Por isso, ao invés de buscar outras epistemologias conceituais nos autores
outrora canonizados para amparar a narrativa, o que normalmente ocorre neste tipo
de trabalho académico, escolhi a escrevivéncia de uma autora brasileira,
recentemente difundida nesse ambito, uma vez que suas producdes mais conhecidas
sdo, em sua maioria, obras literarias. Escolho entdo a escrevivéncia, enquanto
abordagem e discurso metodolégico, para dar conta de todo o arcabou¢o necessario
para narrar minhas experiéncias de vida tanto como professor de Teatro quanto como,
antes disso, pessoa interiorana, filho de pais lavradores, neto de avoés
professora/costureira e oleira/lavradora, bisneto de bisavés lavradora e tropeiro...

Esta escrita, a0 mesmo tempo em que se ergue, torna-se memoria e, também,
um exercicio de criacdo, uma tentativa de produzir novos discursos e trazer multiplos
olhares para um estilo comumente aceito e incitado no Programa de Pds-Graduacéo
em Artes Cénicas da Universidade Federal da Bahia: apresentar na pesquisa seu tripé
fundante: sujeito - trajeto - objeto. Este tripé esta alicercado nas ideias do professor
Armindo Bido, o qual defendia tal conceito a partir da articulagdo do sujeito e seus
trajetos e objetos de interesse “com outros sujeitos, cujos interesses, ainda que
parcialmente, comuns, se encontram na encruzilhada das ciéncias e das artes” (Biao,
2007, p 20).

Isso ndo é um memorial

Tinha mais ou menos 19 anos e, nessa época, morava em Olindina, minha
cidade natal. Era egresso ha 02 anos do ensino médio, professor recém-formado pelo
curso de magistério e usufruia de algumas experiéncias em educacéo: tinha sido
professor do Programa Alfabetizacdo Solidaria — PAS — quando ainda nem havia
concluido o ensino médio, e dava aulas de reforco de Matematica. O PAS foi uma

politica publica nacional da época que favorecia a erradicacdo do analfabetismo. Foi
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meu primeiro contato com o universo da pedagogia teatral. Na oportunidade, pude
vigjar para a cidade de Videira — SC em um intercambio com outros colegas das
cidades de Olindina - BA e Muana - PA. Recebemos da Universidade do Oeste de
Santa Catarina — UNOESC orientac6es pedagdgicas para aplica-las no processo de
alfabetizacédo de jovens e adultos. O PAS foi também meu primeiro mergulho no
ambito da (trans)formacéo de professores e oportunizou meu primeiro contato com a
universidade que, até entdo, sé tinha ouvido falar por causa de uma prima de 2° grau,
gue havia terminado a faculdade de contabilidade, e minha madrinha que era formada
em letras, ambas por instituicdes privadas. Além delas, ninguém mais, em toda a
familia, tinha nivel superior. Anos depois, minha irmé se tornou a primeira pessoa da
familia a ingressar em um curso de nivel superior, em uma universidade publica. Na
época ela foi morar em Alagoinhas. Também nutria em mim o desejo de sair da casa
dos meus pais e ir morar com minha irma, mas antes do desejo havia a realidade que
me inquietava e, por isso, ndo chegava a uma deciséao.

Sou o filho cacula de pais lavradores — Pedro e Jucileide — estes nao

concluiram os estudos do ensino fundamental.

—

Figura 01 — Casamento dos meus pais
Fonte: Album de familia, 1976.
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Tenho mais um irméo — Gilmar — que ndo encerrou 0s estudos do ensino
médio e uma irmad — Jucineia — a primeira pessoa da familia a ingressar no ensino
superior em uma Universidade publica. Tive uma infancia que se dividia entre
Samambaia, a roga em que meus pais moraram por muitos anos e a casa de minha

avo materna — D. Mariazinha — que ficava na cidade, Olindina.

ancia: meu irmao, eu ao

centro e minha irma
Fonte: Album de familia, 1988

Figura 02 — Foto da Inf

Moravamos, meus irmaos e eu, com minha avé materna na cidade durante o
ano letivo, e passavamos as férias na casa dos meus pais, pois era dessa forma que
poderiamos ter melhor acesso a escola publica de qualidade, uma vez que o ensino
na zona rural, entre os anos de 1980 e meados dos anos de 1990, era, na maioria das
vezes, precario pela auséncia de transporte escolar, pela pouca oferta de professores,
ou lugares adequados para uma sala de aula, além de uma série de outros
contratempos relacionados a falta de investimento publico.

D. Mariazinha — minha avé materna — era filha primogénita dos oito filhos de
um tropeiro, homem branco, e uma lavradora, mulher preta. Minha avé materna foi
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costureira por boa parte da vida, e durante muito tempo professora e coordenadora
do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL. Anos depois se aposentou
como auxiliar de disciplina pela Prefeitura Municipal de Olindina. Minha mae, sua
Unica filha, ndo fora registrada pelo pai - esse negara a paternidade desde sempre.
Dessa forma, minha avé, enquanto mae-solo, foi a Unica mantenedora de minha méae

até os 15 anos, quando ela se casou.

Figura 03 — Casamento dos meus pais, Vové
Mariazinha e mainha
Fonte: Album de familia, 1976.

Ainda sobre a realidade familiar que menciono, acredito que seja importante
pontuar que D. Maricota, como era chamada minha avé paterna, ndo pude conhecer,
morreu jovem e nado tenho fotografias, objeto tdo raro no passado para algumas
pessoas. D. Maricota foi mae de sete filhos, sendo meu pai, o sexto. Sei poucas coisas
a seu respeito, uma delas é que era uma mulher de poucas palavras, fala mansa e
arrastada e que fora traida, retirada do seu préprio lar, abandonada pelo marido e
morreu anos depois, de tristeza ou de alguma doenca fisica somatizada, ou quem

sabe dos dois.
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Apesar do tom, talvez melodramatico ou folhetinesco, essa escrevivéncia traz
alguns dos acontecimentos familiares que construiram minha historia e,
consequentemente, minha identidade. Essa realidade social descrita € também a
realidade de muitos colegas professores de Teatro, e de tantos outros professores.
Dados catalogados pela professora pesquisadora Bernadete Gatti, entre outras
pesquisadoras, publicizados em 2019 no livro “Professores do Brasil”, confirmam que
42% dos estudantes de licenciaturas das universidades publicas tém pais e maes que
fizeram apenas as séries iniciais do ensino fundamental, apenas 9% dos licenciandos,
no recorte da pesquisa, que compreende os anos de 2004 a 2009, possuem pais ou
maes com nivel superior, e que as licenciaturas sdo 0s cursos mais procurados pelo
segmento pobre da populacéo brasileira (Gatti, et al., 2019).

Armatya Sen, economista, sociélogo e filésofo indiano, traz uma ideia
cristalina para o entendimento de pobreza, quando ele a classifica como “a
impossibilidade de uma pessoa, ou grupo de pessoas, transformar as capacidades
em oportunidades para viverem a vida de acordo com seus objetivos e vontades” (Sen,
1992, p. 110); ou ainda, parafraseando-o seria a impossibilidade de conseguir o bem-
estar devido a falta de meios econémicos, ou poderia arriscar ainda dizendo que a
pobreza seria a inverossimilhanca de converter ganhos financeiros e recursos
insuficientes em capacidade de mobilidade, por causa da falta de oportunidade.

Essa incapacidade de mobilidade, impossibilidade de alcancar bem-estar e
falta de oportunidade cercava e ainda cerca muitos jovens pobres no Brasil, sendo a
maioria, e nessa situacao eu estava incluso, no inicio dos anos 2000. Segundo dados
do Ministério da Educacdo — MEC no ano de 2005, como todo jovem pobre egresso
do ensino médio no Brasil, estavamos vivenciando o inicio do incentivo a educacao
superior (Ministério da Educacédo, 2015). O que viria a ser no futuro uma politica
publica para o favorecimento da interiorizacao da oferta de educacédo superior, ainda
estava despontando. Portanto, havia a necessidade de que esse processo inicial fosse
eficaz, sobretudo nos municipios interioranos das regides norte e nordeste do pais,
regides com o menor indice de estudantes universitarios e universidades publicas na
época.

Dessa maneira, até entdo, existiam duas situa¢cdes comuns ao jovem pobre

egresso do ensino médio nas cidades economicamente menos desenvolvidas que
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almejasse melhor oportunidade de estudo e qualidade de vida: a primeira era a
migracado, muitas vezes em carater definitivo, para outras cidades onde a oferta de
estudo era mais ampla e diversificada; a segunda era a permanecer, ou seja, 0S
estudantes sem condi¢des financeiras de migrar para regiées mais propicias perdiam,
ou eram forcados a perder, a oportunidade de se qualificar.

Axiomatico ou nao, como filho de uma familia composta por lavradores,
historicamente uma profissdo tdo desvalorizada, eu precisaria de um impulso ou de
uma oportunidade, além daquelas ofertadas em minha cidade natal, caso desejasse
ascender intelectual e financeiramente. Sair de Olindina ja ndo era uma escolha, mas
uma necessidade para alcancar determinados objetivos e fugir do trabalho informal,
da auséncia de qualificacao profissional, fugir do subemprego, da baixa remuneragao
e especialmente ingressar na tdo sonhada universidade publica. No entanto, eu era o
jovem que tinha tudo para estar na situacdo de conformidade social. N&do tinha
condicbes de me manter na capital ou em outra cidade mais desenvolvida que
Olindina sem um emprego, pois meus pais ndo teriam condi¢des financeiras de
custear, exclusivamente, meus estudos e permanéncia.

Escrever a minha historia, ou parte dela €, portanto, um exercicio de
autorreflexdo; € pedagdgico. E nesta construcéo textual, ao longo dessa tese, isso
esta diretamente ligado ao meu desenvolvimento profissional, uma vez que praticas
de escrita sobre a vida ou sobre a jornada pessoal pode ter um impacto profundo na
percepcao que temos de nés mesmos, e na forma como somos percebidos pelos
Nossos pares. A escrita sobre si €, sob essa perspectiva, uma poténcia, a medida que
“exige (re)elaboracgao e (re)significacdo do pensamento pela propria estrutura do ato
de escrever” (Oliveira, 2011, p. 290). Outro aspecto desta escrita esta nas relacdes
que estabeleco com o ensino a partir da minha prépria histéria com a escola publica.
Sou fruto dela, e talvez por isso compreenda mais facilmente as limitacdes, 0s
anseios, os desejos e as caréncias dos estudantes que ensino. Conheco esse lugar
da familia trabalhadora e pobre, apesar da minha geracao familiar ndo ter passado
fome, nem por caréncia de necessidades basicas. Acredito ser uma ideia muito
simpldria, para nao dizer igndbil, associar a pobreza apenas ao passar fome, ou ainda,

ao esteredtipo miseravel, maltrapilho e esquelético.
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Retomando o contexto da juventude, uma série de inquietacdes e hesitacdes
me retiravam do lugar da certeza de que eu precisava migrar da minha cidade natal.
Questionamentos como: eu sobreviveria em uma cidade desconhecida, sem o apoio
dos meus pais? conseguiria um trabalho para me manter? E trabalhando, como
organizaria tempo para estudar para o vestibular? Caso ingressasse na universidade
publica, o que tinha aprendido na escola publica asseguraria minha permanéncia? Eu
pensava: “ndo posso desperdigar tempo na escolha de qualquer curso, preciso ser
certeiro, garantir meu futuro sustento e uma profissdo”. Esse pensamento ndo era
unicamente meu, quica esse estado de incerteza que atravessou meu caminho ali, no
inicio dos anos 2000, tenha feito parte também dos trajetos de outros licenciandos,
levando em conta a realidade que Bernadete Gatti (2019, p. 148) compartilha sobre
os estudantes, conforme perfil socioeconémico, dos cursos de licenciatura, entre os
anos de 2004 e 20009.

Os referidos dados delineiam os marcadores de renda e a organizacdo, ou
composicao social do grupo do qual fiz parte ali nos anos 2000, enquanto jovem pobre
e egresso do magistério. Além da ansiedade de ingressar no ensino superior, somava-
se a esse estado de inquietude um questionamento central — eu permaneco na casa
dos meus pais, dando aula de reforco e tento um emprego por agui mesmo, ou saio e
enfrento o novo? — Isso originou uma condicdo psicolégica de angustia e preocupacao
que talvez tenha me levado a um sonho. N&do um sonho qualquer ou, como na
expressao interiorana que diz “um sonho de barriga cheia”, mas foi um sonho muito

importante para minha vida, sobretudo para a tomada de deciséo.

E esse S O n h O perdido no meio disso tudo?
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Foi a partir desse sonho que decidi sair de Olindina, enfrentar os meus medos,
buscar novos horizontes e melhores oportunidades de estudo e de trabalho. Entendi,
na época, por causa, inclusive, da minha fé, que esse sonho era uma resposta, um
sinal, de que eu precisava seguir em frente, sair da comodidade e colocar em prética
o desejo de partida que ressoava dentro de mim e, até entédo, ndo havia encontrado
espaco.

A oracéo final do paragrafo anterior sugere um fragmento de um desses livros
de autoajuda ou de cunho religioso, mas foi o que realmente aconteceu. O sonho em
guestdo mexeu muito com minhas emoc¢des na época e, como hum prologo de uma
longa jornada [trans]formativa, propulsou minha tomada de decisdo. Sobre o ato de
sonhar, Domhoff, 0 encara como a dramatizacdo das “nossas preocupac¢des, muitas
vezes, encenadas no pior dos cenarios. Como ser reprovado em uma prova ou
esquecer o didlogo em uma peca de teatro" (Domhoff, 2003, p. 117).

Ao longo da minha vida ja tive diversos sonhos, inclusive os muitos
prazerosos, como voar. Numa dessas leituras, encontrei a informacéo de que “um
sonho com significado pode ser reconhecido pela presenga de arquétipos” (Hall, 2005,
p.13). Os arquétipos, segundo o pensamento de Jung, seriam identificados como
determinados vestigios que estimulam atitudes inconscientes e se camuflam na mente
consciente. Tais arquétipos se revelam, posteriormente, através de simbolos que se
assemelham e, quando estudados, auxiliam no aperfeicoamento do entendimento
psicoldgico das atitudes inconscientes de cada individuo.

Isso significa dizer que, de alguma forma, ou em algumas situacdes, o sonho
pretende comunicar algo fundamental, que transcende as limitacdes do sonhador,
desde que haja no sonho a presenca de elementos — arquétipos — com significado
pessoal para a pessoa que sonha, indo muito além da aparéncia 6bvia da imagem.
No meu caso, a partida, ou a decisdo de mudar para outra cidade, criou em mim uma
situacdo de desconforto psicologico e, embora haja a certeza pessoal da fé — pois
entendo que no sonho em questao havia também arquétipos carregados de multiplos
signos ligados ao universo religioso — houve por meio deste sonho, s6 para finalizar
essa questdo, do ponto de vista da psicanalise, uma tentativa inconsciente de tornar

consciente uma condi¢do psiquica e particularmente problematica.
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Mas e ai, por onde comec¢o uma tese?

Apesar da explanacéo sobre o ato de sonhar, € um tanto quanto inusitado, em
um texto de cunho académico, sobretudo no inicio de uma tese, relatar um sonho ou
mencionar questdes como fé, entre outros assuntos aparentemente desconexos.
Talvez, na tentativa de uma resposta mais académica para a pergunta titulo deste
ensaio, e que eu repeti agora como subtépico, alguém responda: “devemos comecar
uma tese pela pergunta”. Por que comecar pela pergunta? Outro talvez dissesse: “pela
introdugéo/apresentagdo”. Por que pela introdugdo e apresentacdo? Eu muito
provavelmente responderia: “pelo comego!”. Porque o comeco de uma pesquisa
antecede a introducéo, a apresentacao, e ou o problema de uma pesquisa.

Esta pesquisa comec¢ou quando eu ainda estava no Mestrado Profissional em
Artes — PROFARTES da UFBA. Na época escrevi sobre o enderecamento de valores
culturais dos educandos para a construcdo de repertorio artisticos em Teatro, na
Escola Municipal Governador Roberto Santos, no bairro do Cabula, em Salvador.
Sugiro, para um aprofundamento do tema, a leitura de trés obras: a) o capitulo “Modos
de Enderegamento” do livro “Nunca Fomos Humanos” de Tadeu Thomaz da Silva; b)
o livro “Educacdo como pratica da liberdade” de Paulo Freire; ¢) meu artigo de
mestrado “Enderegamento Teatral: valores culturais dos educandos em uma
experiéncia com ensino fundamental”.

Muitos questionamentos suscitados naquela época, erigidos no trajeto de
pesquisa daquela ocasido, apontavam para este momento e para esta pesquisa:
reflexdes sobre a [trans]formacdo de professores de Teatro e a aprendizagem
docente. Nao foi facil aprender a ser professor, tive muita dificuldade na iniciacéo:
dificuldades de comunicagéo assertiva com a comunidade escolar, contratempos na
organizacéao das atividades e no planejamento, falta de um espaco adequado, falta de
interesse e de identificacdo dos estudantes com as aulas de Teatro, a existéncia de
problemas na infraestrutura, as violéncias dentro da escola e em seu entorno, entre
outros. Em um dos trechos do artigo apresentado ao término do mestrado, enfatizo
que

Ao observar minha trajetéria, os meus caminhos e escolhas
profissionais/artisticas, percebo que estes foram orientados a partir
dos valores culturais que me cercaram ao longo da constru¢cdo do meu
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acervo pessoal. Foi assim na escola quando cursei magistério, quando
ingressei na universidade para fazer Teatro e tem sido assim na escrita
desse trabalho. Nossos valores [profissionais] sdo formulados a partir
das experiéncias vividas na dindmica produtiva de processos culturais
formativos dentro da instituicdo escolar. [...] ndo somos diferentes dos
alunos, somos esses sujeitos da aprendizagem, visto que aprender é
verbo transitivo direto para a vida toda. (SOUZA G, 2016, p. 31, 32)

O trecho acima faz parte das consideracdes finais. Nele escrevi sobre os
valores culturais e sobre os saberes dos educandos, mas registrei também o meu
processo de aprendizagem, sobre como me coloquei na condi¢céo de aprendiz e sobre
como fui aprendendo a lidar com a profissdo, a medida que vivia as dificuldades e os
prazeres, a medida que o exercitava a profissionalidade.

O inicio desta pesquisa foi ali, quando eu nem tinha a consciéncia da
importancia de compreender como se constituem nossos saberes. De qualquer forma,
retomando a pergunta que é titulo deste subtdpico, sinto-me acolhido por Adorno,
guando em seu texto “O Ensaio como Forma”, ao exemplificar maneiras de como
iniciar ou findar uma escrita, ele é categérico ao escrever que o inicio deve ser “sobre
0 que deseja falar’ e o término deve ser “onde se sente ter chegado ao fim” (Adorno,
p. 17).

H& uma provocacao e leveza — ainda que pareca uma frivolidade — nessa
afirmacéo de Adorno sobre iniciar e findar a escrita em um molde ensaistico que me
convence do lugar prazeroso que devemos estar quando escrevemos sobre qualquer
coisa. Adorno, nessa afirmacao, defende também a escrita como algo possivel a
todos, apesar de que eu creio que a escrita nem sempre é tado simples quanto ele nos
apresenta, pois sei das “travas” que lido, especialmente em uma escrita académica,
por todos os rigores impostos historicamente na universidade e nos moldes cientificos.

E notorio também que a assercdo de Adorno problematiza certa tendéncia
comum a alguns textos universitarios-académicos no que tange ao momento da
escrita. Me refiro, especificamente, ao modelo linguistico que a comunidade
pesquisadora necessita imprimir sobre os textos de cunho académico que, de alguma
forma, afasta a comunidade extra-académica, pela auséncia de compreensao e de
interesse por pesquisas e pela realidade de saberes diversos, proprios de um rigor

academicista.
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Parece que ha um consenso gque orienta que 0s escritos universitarios sejam
praticas discursivas proprias, que reverberam uma preocupag¢do com 0 excesso de
rebuscamento linguistico, com padrdes que, especialmente para os pesquisadores
em Artes, nas suas multiplas linguagens, as vezes, engessam o modo de realizar uma
pesquisa deste cunho que reflita os principios proprios. Por fim, eles distanciam o leitor
nao académico da experiéncia e do conhecimento partilhado. Augustini e Bertoldo
(2017, p. 135) sustentam o que penso quando apresentam um artigo, reflexo de uma
pesquisa preocupada com as questdes em torno do ensino e da aprendizagem da
escrita universitaria, que aponta a existéncia de uma supremacia oriunda de uma
ordem discursiva, a qual exige do estudante universitario “o exercicio de praticas
discursivas académicas [...]", exercicio esse, que confronta a diferenga entre seu
modo de dizer e os modos préprios do discurso cientifico.

Preciso, enquanto pesquisador, mudar minha organizacdo de escrita,
metodologia, ou mesmo o pensamento, exclusivamente em detrimento de modelos a
serem rigorosamente seguidos? Esse € um tipo de questionamento que vez ou outra
brota, entra em ebulicdo e me deixa um tanto quanto inquieto. De fato, me apropriando
das consideracdes de Foucault em A Ordem do Discurso, hd uma ordem discursiva
nesse espaco universitario-académico que nos exige distanciamento do senso
comum, especialmente em tempos de tanto negacionismo e fake news. Logo,
concordo que este distanciamento do senso comum é um aspecto positivo e
importante para a pesquisa académica, pois estando ela no lugar do discurso de quem
estd debrucado na pesquisa, ndo poderd haver permissdo para escrever qualquer
informacéo ou dado de qualquer maneira. Sob essa perspectiva, € importante que
existam tais normas, notadamente aquelas pautadas nas questdes da ética, dos
valores culturais e humanos, do respeito ao processo, ao objeto, a comunidade,
territdrio ou pessoa investigada.

No entanto, chamo a roda para refletirmos acerca da imposicdo sobre o estilo
ou 0 modelo de escrita. O estilo posto como padrédo que reflete na hegemonia dos
artigos, em detrimento de outros estilos de escrita nas revistas, e na supremacia da
escrita, sobre outras maneiras de registrar pesquisas de cunho académico,
especialmente na area das Artes e no campo do Teatro. Quem inventou esta ordem

discursiva? — Contém sarcasmo.
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O problema dessa ordem discursiva esta naquilo que Foucault (2012) chamou
de “vontade de verdade”. A ideia de “vontade de verdade” de Foucault vem de uma
consciéncia pessoal do autor, ao afirmar que a historicidade da cogni¢cdo de cada
individuo parte da nogdo de que as constituicdes de conhecimento ndo séo inerentes
a natureza humana, sdo, porém, estruturadas a partir de um contexto ou fenémeno
sociopolitico-cultural que tece dominios do saber. Nesse sentido, ha uma
descentralizagéo da figura do sujeito, segundo o autor, que retira o proprio sujeito do
cerne absoluto da producdo de conhecimento e o nega como objeto de origem em
gue se constréi o conhecimento e, consequentemente, a verdade.

Dessa forma, Foucault consegue pensar a constituicdo de cada individuo
dentro de sua propria historia, e, por conseguinte, ele defendera duas “historias da
verdade”. uma verdade atrelada as concepg¢des de normatizagdo, regulagéo e
uniformizacdo, que a institui dentro do sentido histérico, cientifico, e outra verdade,
gue estad assegurada na subjetividade dos fatos ou o que o préprio autor chama de
“varios outros lugares” de saberes, acessados a partir de certas “regras de jogo”.

O pensamento de Foucault sobre a ordem discursiva, quando ele trata sobre
a “vontade da verdade”, contempla, entre outras questdes, a ideia que tenho sobre a
pesquisa em arte/teatro/educacao. Noto que a “vontade da verdade” que se sobrepde
na academia € a verdade cientifica, presa a um molde aristotélico-cartesiano e
positivista e que mesmo as Artes, ou as pesquisas em Arte-educacdo ou em
pedagogia teatral, derrapam e, as vezes, caminham para um lugar longinquo da
comunidade que mais deveria ter acesso a tais pesquisas: professores da educacao
basica e estudantes das licenciaturas.

S&o pontos como este que me fazem questionar certos pressupostos da
escrita académica. Outrora a universidade gastava muito tempo ensinando normas
técnicas, quando poderia empenhar-se em construir didlogos com a sociedade sobre
a ciéncia, sobre as pesquisas de cunho artistico-pedagdgico e como isso estd em
nosso cotidiano e atravessa nossas atividades. Sinto que houve avancos, e estamos
construindo debates fundamentais sobre politicas publicas de acesso e permanéncia,
sobre democracia, sobre racismo e tantos outros tdpicos importantes. Sinto que a
universidade esta buscando epistemologias nacionais, quando valoriza autores

brasileiros e latinos. Mas, ainda assim, compartihamos uma estrutura muito
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endurecida de divulgacéo de resultados de pesquisa cientifica/académica e modelos
de escrita que, em sua maioria, ao invés de servirem como inspiracao, passam a ser

incansavelmente repetidos.

A escrita alternativa como proposta de intercadéncia [des]alinhada

Neste momento de reorganizacdo de uma evidente crise politica, econémica
e cultural instaurada no Brasil em 2016, crise esta que afetou legitimamente também
a Universidade Publica e a pesquisa universitaria-académica, especialmente nesses
altimos 04 anos, é de suma importancia constituir nas pesquisas, especialmente as
pesquisas qualitativas oriundas de um pensamento artistico-pedagogico, a nocéo de
intercadéncia [des]alinhada, para que haja equilibrio entre a escrita pessoal e a
forma da escrita académica e, assim, acessemos lugares nao acessados e pessoas
gue nunca leram pesquisas académicas.

A intercadéncia [des]alinhada pode vir a ser uma alteracdo na continuidade
desse legado tradicional de escrita académica. Como um entremeio entre os modelos
enraizados na academia e abordagens contemporaneas de escrita. Modelos as vezes
paralisam o processo e nos limitam; moldes dificilmente respeitam ou evocam a
subjetividade. Por isso, prefiro pensar em abordagens, e descarto, nesse contexto, o
termo modelo. Abordagens impulsionam dialogismo e orientam. Vi certa vez um video
do curso de Artes Visuais da Universidade Federal de Minas Gerais, um documentario
sobre a Historia da Arte no Brasil. No documentario em questdo, uma das convidadas
€ a professora Ana Mae Barbosa, que aparece ao lado de outros importantes nomes,
como as professoras Noémia Varela e Lucia Pimentel. Em um dos trechos, Ana Mae
Barbosa menciona como foi ao longo dos anos, preferindo trazer suas contribui¢cdes
para o ensino das Artes no prisma da abordagem e ndo mais da metodologia — antes
suas proposi¢cdes nominadas Metodologia Triangular passaram a ser reconhecidas
pelo nome de Abordagem Triangular. Lembrei disso enquanto organizava essa
argumentacao inicial. — Isso ndo é uma critica ao meétodo.

A intercadéncia [des]alinhada pode ser ainda uma subversao acordada entre
o estilo de escrita canbnica e uma escrita pessoal/autoral ou outros [des]formatos que

possam surgir. Se por um lado é preciso ndo escrever de maneira a reproduzir 0 senso
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comum, e ter responsabilidade com as publicacfes de cunho académico, por outro,
creio, € preciso encontrar uma maneira que garanta a subverséo das normas e regras
gue acabam criando um padréo e, muitas vezes, um modo engessado de escrever. A
subversédo da escrita precisa ser instaurada de tal maneira que o pensamento do
artista-pesquisador-educador ndo se vergue diante de tantas questdes meramente
técnicas, sem perder o rigor de uma assinatura pessoal e subjetiva nos trajetos do
estudo, notavelmente os estudos de cunho qualitativo.

Deleito-me — e muito — com Dante Galeffi na sua escrita sobre o rigor nas
pesquisas qualitativas, especialmente quando ele afirma que estamos contaminados
por um falso entendimento de rigor cientifico “que mal sabe avaliar os efeitos nefastos
de sua atuacdo académica e social” (Galeffi et al., 2009, p. 17). O rigor que se impde,
e aceitamos boa parte das vezes sem resisténcia, a partir de regras de setores
diversos ligados ao governo ou por outras agéncias de fomento a pesquisa qualitativa,
e gue, por sua vez, respingam na maneira como concebemos as pesquisas de cunho
artistico-pedagdgico em Teatro, de certa forma sobrepde a propria no¢éo de rigor.
Naturalmente, o entendimento de rigor foi ganhando uma conotacao objetiva muito
mais cientifica e perdendo a nogdao de um “comportamento atitudinal”’, conforme
escreveu Galeffi. “E estupidez pensar que o rigor seja um procedimento exclusivo dos
filésofos l6gicos e dos cientistas matematicos e gebmetras” (Galeffi et al., 2009, p. 17).
O rigor é, portanto, uma atitude de quem faz qualquer coisa com dedicacdo, com
atencéo e louvor, “um comportamento atitudinal de quem faz qualquer coisa com arte.
O rigor é o ethos de toda producao artistica” (Galeffi et al., 2009, p. 17).

Tudo o que ouvimos desde muito cedo nas aulas da educacédo basica é que
a escrita gerou a historia e a nossa historia se dividiu em dois imensos periodos: aquilo
que veio antes e 0 que veio depois da prépria escrita. Ouvimos repetidamente que
nossas sociedades se baseiam sobre o escrito. “A lei escrita substitui a lei oral, o
contrato escrito substituiu a convengao verbal [...]” (Galeffi et al., 2009, p. 17). A
geodgrafa indigena Marcia Kambeba declara ainda que “a palavra é para os povos
indigenas um objeto de arte, pois ela representa a imagem guardada na memoria de
saberes” (Kambeba, 2018, p.43). Ja entendemos desde muito cedo que a escrita é
um legado, faz parte da nossa sociedade na propria constru¢ao da nossa historia, mas

€ preciso entender também que a escrita € um processo criativo.
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Partindo desse entendimento da escrita enquanto um processo de criagao,
percebo nisso subjetividade. E em meus trabalhos de pesquisa, desde o TCC na
graduacéo, a busca por um estilo despretensioso e criativo na hora de escrever me
leva num dado momento a questionar qual seria meu estilo de escrita? Nao dei nomes,
nunca os quis. No PROFARTES, Mestrado Profissional em Artes, ao invés de escrever
uma dissertacdo, fui motivado a escrever um artigo. Ja no doutorado, comecei a
pensar sobre isso no primeiro semestre, enquanto estudava “Pesquisa em Artes
Cénicas”, um dos componentes curriculares obrigatorios, com a professora Denise
Coutinho. Em meio a encontros reflexivos e momentos horizontalizados de partilha de
saberes, recordo que a professora Denise Coutinho compartilhou conosco em uma de
suas aulas, o conceito de “Epistemologia nao-cartesiana” (Coutinho, 2010) .

Na perspectiva da Epistemologia ndo-cartesiana e nas palavras da professora
Denise Coutinho

[...]Jpara apresentar-se rigorosa em termos de objetos, métodos,
guestbes, objetivos e finalidades, a pesquisa académica ndo precisa
adotar como referenciais modos consagrados pela cientificidade. A
universidade nao é, ou ndo deveria ser, o lugar no qual a pesquisa
cientifica, ainda que hegemdnica ou majoritaria, dita as regras para
todos os campos e saberes. A atividade cientifica no ambiente
universitario seria uma cultura entre ou-tras (SNOW, 1993) e nao o
modelo a partir do qual todas as demais formas de conhecimento
deveriam produzir mimicas, de modo a constranger seus métodos e
objetos e, assim, tornarem-se legitimas, porque subalternas as
ciéncias. (Coutinho, 2010, p. 65)

Realmente, aprendi desde a graduacdo a conduzir os estudos em areas nao
cientificas, como as pesquisas em Pedagogia das Artes Cénicas, e a classifica-los
como pesquisa cientifica. Na defesa de sua ideia, Coutinho (2010) nos aponta que
isso seria como que reduzir esses discursos e atividades artistico-educativa a uma
Gnica cultura, a da ciéncia. Considerando que as artes e as humanidades séo parte
integrante da universidade e contribuem para a producdo de conhecimento, técnicas
e praticas, sem necessariamente seguir os padrdes cientificos, por que insistir em
categorizar todas as pesquisas como cientificas? (Coutinho, 2010, p. 65).

Em uma de suas aulas, a professora Denise Coutinho compartilhou a tese de
Nick Sousanis, Unflattening, que traduzido para um termo aportuguesado mais

préximo da esséncia verbal literal seria “Desaplanar”. O trabalho em questdo é um
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romance grafico, apresentando a academia no estilo de histéria em quadrinhos e que,

em pouco tempo apos sua defesa, tem se tornado importante referéncia do universo

académico nos ultimos anos.

Figura 07 — Trecho de Desaplanar

Fonte: SOUSANIS, 2017.
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Sousanis (2017), a partir da justaposicédo entre texto e imagem, defende uma tese
aceita pela academia que é téo rigida e presa a moldes mais técnicos de pesquisa e
escrita. Sousanis faz um desdobramento da obra “Planolandia: um romance de muitas
dimensodes”, e elabora, especificamente, a partir desse trecho, um convite a ruptura
de modelos planificados de pensar, um convite para o alargamento de horizontes do
entendimento e uma dilatacdo da percepcéo. Sair do plano, sobrevoar o plano numa
perspectiva visual, desaplanar.

Neste sentido, ele produz uma escrita em quadrinhos que inspira novos
discursos dentro de um universo académico tdo acostumado com os moldes de escrita
mais convencional — ainda que a academia tenha incorporado algumas mudancas ao
longo de sua existéncia. Ao me referir a “Desaplanar’” ndo ponho em avaliagdo o
contetido desse trabalho, isso sugeriria outra dimensao para essa discusséo, e este
nao € o objetivo dessa explanacdo. Detenho-me a citar o trabalho de Sousanis,
especialmente seu estilo, pois considero que, ao fazer deste modo, ele favoreceu
aquilo que anteriormente chamei de intercadéncia desalinhada. Esta caberia muito
bem numa abordagem da Epistemologia ndo-cartesiana, pois a questdo ndo é impor
um determinado conjunto de ideias, normativas e sistemas teoricos a vivéncia
artistico-pedagogica na universidade, mas “Trata-se, sim, de superar o dualismo teoria
X pratica através da praxis, ou seja, promover a experimentacdo constantemente
posta em cheque por proposi¢des tedricas para imediatamente melhor dirigir a acao
[...]" (Coutinho, 2010, p. 69).

Desaplanar € uma escrita alternativa, foi uma atitude necessaria para que
Souzanis no registro de sua pesquisa fugisse do ébvio, sem que ele perdesse o rigor
e muito menos sua marca autoral, e garantisse demandas teoricas importantes na
discussdo de seu objeto de estudo. Ainda que tais discussdes tenham sido
apresentadas por meio de uma histéria em quadrinho — a revelia da academia
tradicional e dos moldes cientificistas — este formato veio facilitar, entre outras
questdes, sua circulacdo, sobretudo em tempos tdo tecnoldogicos como o atual,
garantindo acessibilidade ao produto da pesquisa e problematizando o préprio

entendimento de escrita cientifica ou de escrita académica.
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O Ensaio como atitude de escrita

Favorecendo tais ideias sobre uma escrita alternativa aos moldes
engessados, o Programa de Pés-graduacdo em Artes Cénicas - PPGAC da
Universidade Federal da Bahia, ndo adota um modelo Unico de escrita. Em sua pagina
oficial na internet, o PPGAC direciona que o resultado das investigacoes académico-
cientificas contemple também a constru¢do de um trabalho final pratico-criativo e ndo
apenas prestigie “a dimensao tedrica, tdo valorizada no ambito da pesquisa das artes
do espetaculo”, e que o conteudo dessas dissertacdes e teses se debruce, ademais,
na construcéo de “processos criativos e académico-pedagogicos”.

N&o sei ao certo se as escolhas que faco ao fugir de formatos tradicionais de
escrita neste momento serdo suficientes para alcancar os desejos por ora partilhados
— afinal, sigo escrevendo e instaurando, de alguma maneira, um modelo. Também né&o
sei se somente a fuga de um formato de escrita € o bastante para garantir inovacao
ou uma nova abordagem metodologica especialmente em uma pesquisa de Teatro-
educacdo. De qualquer maneira, pesquisar é sempre um desafio, seja isso feito
partindo de um recorte mais restrito ou mais abrangente, seja na opcéo de traduzir a
pesquisa em modelo de escrita pertencente a um formato mais usual, uma forma
insubordinada ou ainda sem formatos pré-concebidos.

Tenho desejado, desde que conheci o trabalho de Sousanis, sair do lugar
obvio e, vez ou outra, obsoleto, dessa escrita universitario-académica. Estou nesse
exato momento buscando novos sentidos, ndo na ideia simpléria de ser diferente
apenas, mas na perspectiva de néo ser igual, de fugir do modelo, do padrdo que as
vezes tolhe o processo criativo e assusta quem nao tem o costume da escrita ou da
pesquisa académica. Busco um lugar fértil para o enriquecimento desse debate em
pedagogia teatral, por acreditar que tal discussdo € importante huma pesquisa que
versa Educacéo e Teatro.

Nessa busca por um caminho de escrita que melhor representasse minhas
escolhas dialdgicas, remexi muitos lugares, como partilhado anteriormente, até que
no banco de dados do Portal de Periédicos da Capes me deparei, ha alguns anos,
com uma dissertacao de Artes Visuais que se tracejava em forma de ensaio. A autora

(Scaranto, 2015) expunha seu pensamento e objeto de estudo de uma maneira muito
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peculiar as pesquisas em processos artisticos — sem querer apontar modelos. Fuli
percebendo, ao ler o trabalho em questdo, uma escrita apresentada em primeira
pessoa, com uma linguagem clara, acessivel e convidativa a quem se propusesse ler,
sem que houvesse ali uma fuga do que vem a ser um trabalho de cunho universitario-
académico.

Aquele estilo despertou meu interesse sobre o ensaio como maneira possivel
de traduzir o que vinha pensando a respeito da minha escrita. A partir da imersao que
fiz, lendo a dissertacdo em questao e as contribuicbes de outros autores, dentre 0s
quais centralizo os subsidios diretos de Adorno, Larrosa e do proprio Foucault, opto,
entdo, por uma escrita ensaistica. A escolha pelo formato ensaio ndo foi a toa, foi
enrijecendo-se a cada texto contagiante de Larrosa. Saboreio suas palavras,
sobretudo, quando ele trata 0 ensaio como uma opera¢édo, como uma oportunidade
de ensaiar-se, inclusive, ensaiar o proprio pensamento e a prépria existéncia. “Poder-
se-ia dizer, talvez, que o ensaio € [...] um modo de lidar com a realidade, uma maneira
de habitar o mundo, mais do que um género da escrita” (Larrosa, 2004, p. 44). Para
Larrosa o ensaio € um “escrito precipitado de uma atitude existencial que, obviamente,
mostra enormes variagdes historicas, contextuais e, portanto, subjetivas”. E nessa
subjetividade o ensaio me consola, porque espontaneamente me permite escapar o
pensamento, flexibilizar a linearidade. Consente-me ser transparente.

Sobre a transparéncia, lembro que uma vez, quando escrevia minha
dissertacdo no mestrado, mandei um fragmento do texto para uma amiga pedagoga
antes de enviar ao orientador e, ao me trazer uma devolutiva sobre 0 que havia escrito,
ela me disse “parece outra pessoa. Leio vocé, mas nao te vejo na sua escrita”. A priori
achei que ela me acusava de plagio — quase rolou uma “treta” ali naquele momento —
mas, em seguida, entendi do que ela falava. Faltava no meu texto a minha assinatura
— minha marca pessoal, inerente e peculiar da autoria — faltava-me transparéncia.

O ensaio, entdo, mais que um estilo de escrita, revela-se como um estilo de
organizacdo do pensamento, como uma maneira de registro da propria abordagem
metodologica, permitindo-me mostrar, entdo, as hibridezes naturais do trajeto da
pesquisa. E inusitado, a0 mesmo tempo em que é interessante, o que Paez (2001)
partilha e como isso se relaciona com o0 que estou tratando sobre o ato de escrever.

Num dado trecho de sua obra, ele divide conosco que o sonho de todo aquele que se
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organiza para por em pratica a escrita € realiza-lo no conforto de uma grande casa,
com uma vista para uma bela paisagem e com um animal peludo dormindo junto a
uma lareira da sala principal. E quando Paez (200, p.14) ent&o nos surpreende e diz
que: “quien espere a tener esas condiciones minimas antes de sentarse a escribir, en
realidade no quiere escribir en absoluto”. O que de fato é verdadeiro. Nao precisamos
somente de condi¢cdes agradaveis de escrita para escrever, precisamos de pratica, de

desejo, de motivacao para encarar este processo, COmo um processo criativo.

Algumas repeti¢cdes: outros olhares n&o conclusivos

Inspirado nas orienta¢cdes de Manoel de Barros sobre a repeticdo, quando em
O Livro das Ignorangas ele escreve: “Repetir, repetir - até ficar diferente, repetir é um
dom do estilo” (BARROS, 2016, p. 16) sinto a necessidade de retomar/repetir algumas
discussdes que foram lancadas nesse primeiro espaco reflexivo.

O primeiro ponto que gostaria de retomar esta na recorréncia nas pesquisas
atuais em educacado pela compreensédo dos elementos que constituem a identidade
ou o trajeto do professor refletido na sua pratica. S&8o muitos os estudos acerca de
como, no decorrer de seu itinerario, seja ele pessoal ou profissional, esse educador
vai absorvendo as virtudes, os saberes e as competéncias relacionados a sua praxis,
ou ainda, em que medida o professor, em meio a experiéncia didatica, e experiéncias
de auto[trans]formacdo, aprende e alimenta seu repertério. Compreendo como
repertério aquele conhecimento acumulado por meio das vivéncias cotidianas, sejam
elas pedagogicas, ou ndo. E tudo aquilo que aprendemos e conhecemos relacionado
ao nosso meio social, cultural e politico. Do ponto de vista profissional, € o repertorio
gue nos auxilia, enquanto professores, na escolha dos caminhos a serem trilhados
para a partilha de conhecimento nos diversos espacos educativos, inclusive a sala de
aula. Nos textos que virdo prefiro tratar o repertério como a aprendizagem docente e,
assim, busco refletir neste estudo, e ao longo destas paginas, as condi¢des de tornar-
se um professor de Teatro.

Quanto ao Teatro, essa € uma area de conhecimento e componente curricular
recentemente inserido no contexto da educacgéo publica — repetirei iSso muitas vezes,

pois € importante, € um marco - e Sdo poucas as pesquisas que se debrucam a discutir
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sobre a constituicdo da aprendizagem docente desse sujeito — o professor de Teatro.
E importante sinalizar, nesse momento, que a aprendizagem docente de cada
professor estd em constante construcdo e baseia-se na capacidade de observacgéo e
retencdo de diversos aspectos, ou matrizes que referendam nosso fazer. Essa
aprendizagem, como qualquer outra, ndo se constitui do nada, antes, porém, se
constroi a partir do acesso as referéncias que se arranjaram na vida pregressa ou na
nossa atuagao na educacao.

Justamente por ser este um tema complexo, com multiplas possibilidades
dissertativas, requer, inicialmente, algumas delimitacdes na tentativa de que a leitura
seja mais fluida e desencadeie no leitor o dialogismo necessario. Nesse sentido a
subversdo € algo indispensavel, conforme destaca Tania Brandao (2000), as
pesquisas em Teatro. Uma pesquisa subversiva em Artes Cénicas, sobretudo aquela
que esta atrelada a Pedagogia Teatral, é aquela que se preocupa em adotar
estratégias proprias, desde que estas respeitem o compromisso ético pautado nos
moldes procedimentais sistematizados a partir da l6gica do método cientifico, e esteja
apoiada nos horizontes de sua prépria existéncia enquanto area de atuacao e saber.

Desde muito cedo, os moldes cientificos subsidiaram o método na elaboracao
do pensamento universitario-académico e, consequentemente, a escrita nesse
ambito, incluindo as pesquisas em Pedagogia Teatral. Desse modo, ergueu-se um
paradigma que tem sido aos poucos discutido e desconstruido no atual contexto: se
nas pesquisas cientificas lidamos com objetos concretos, nas pesquisas em
pedagogia teatral lidamos com objetos ligados a efemeridade. Em outras palavras, as
pesquisas em pedagogia teatral lidam com abordagens que tém seu em cerne o
proprio acontecimento, no instante da experiéncia ou ainda ha aquelas pesquisas “que
investigam processos e procedimentos artisticos em diferentes contextos, da cena ao
chao da escola” (Caon, 2020).

Grande parte das experiéncias publicizadas a partir de uma pesquisa de
carater pedagogico teatral estdo centradas no carater processual da propria pesquisa
ou do estagio efémero de sua pratica e vivéncia em Teatro. Por esse motivo, a
necessidade de [re]apresentar incialmente as escolhas que fortaleceram as
fundamentacfbes desse estudo e seu carater processual e efémero, como posto

anteriormente, delimitando-a, assim, a partir da composicéo do titulo e do subtitulo.
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Naturalmente, tanto um quanto o outro trazem os vestigios do trajeto que,
posteriormente, sera publicizado aqui. No entanto, contrariando o pensamento
cartesiano, ndo comecarei esta delimitacdo pelo titulo. Quero pontuar que as
delimitagbes gque seguem serdo iniciadas numa trajetéria inversa!, a partir dos
vocabulos que compdem o subtitulo, do ultimo ao primeiro. Especialmente por
compreender que este é o desdobramento das especificidades desta pesquisa, e nao
somente um incremento ao trabalho, [re]apresento, dessa forma, a partir da Ultima
sentenca presente no subtitulo deste estudo, o Teatro.

Este é tido como uma pratica historicamente humana, seja por meio do rito
nos primordios da histéria, da brincadeira, do sonho ou da necessidade de
representacdo, constituida paralelamente a medida que se consolidavam as primeiras
civilizagdes. Talvez por estar intimamente tdo proximo a essa esséncia humana o
Teatro tenha servido para outros fins, ndo apenas o de apreciacao, distanciando-se
da esséncia popular, conforme se aprimorava, e adquirindo, num dado momento,
mencdes aristocraticas.

Enquanto componente curricular obrigatério, como exposto anteriormente, é
recente seu reconhecimento, como é atual a insercdo de profissionais licenciados em
Teatro para efetivo ensino nas escolas publicas. Um dado importante é que esta
geracdo de professores, em sua maioria, ndo teve contato com o Teatro quando era
educando da educacédo bésica e, se teve contato, possivelmente, ndo foi com um
professor formado na area, conforme aponta o professor Ricardo Figueiredo (2014)
em sua tese. Isso implica em varios aspectos, o primeiro deles esta conexo em como
a sociedade de um modo geral compreende a importancia do ensino de Teatro,
especialmente na escola publica. Muitas maes, pais e responsaveis também nao
tiveram aulas de Teatro e ndo compreendem o lugar desse componente curricular nos

processos educativos de seus filhos e filhas.

! Estrutura argumentativa inspirada nos escritos sobre metodologia em artes cénicas de Tania Brand&o.
Quando, ao escrever sobre o lugar e as possibilidades metodoldgicas nas pesquisas em Artes Cénicas
no Brasil, a autora opta em iniciar suas consideracdes pelo entendimento de territorializacdo do nosso
pais continental e vem costurando suas reflexdes até chegar a metodologia e sua origem etimolégica
bem como influéncia eurocéntrica do método cientifico.
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Outro aspecto esta atrelado a construcdo de pautas de politicas publicas que
deem suporte a [trans]formacéo inicial e, ou, continuada de professores de Teatro, a
fim de equalizar perspectivas do fazer e do exercicio da docéncia. Nesta perspectiva,
os dados apresentados pelo professor Figueiredo ndo devem ser vistos como um
obstaculo para tal, mas como uma problematizacdo do favorecimento dessas
politicas, enquanto necessidade urgente de promoc¢ado do ensino de Teatro e da
construcdo de uma memoria docente, especialmente nos territérios mais distantes:
periferia das grandes cidades, ou interiores dos estados.

Em vista disso, falar de [trans]formacdo de professores de Teatro torna-se
dificil, guando tenho a clareza de que néo tivemos tempo suficiente para escutar uns
aos outros e trocar, ou aprender com lentiddo (Larrosa, 2002) o exercicio de nossa
profissionalidade, desde que esse componente curricular se tornou obrigatorio nas
escolas publicas. Paralelo a isso, e com base em uma necessidade de aprender com
lentiddo a organizacdo da aprendizagem docente, o I6cus desta pesquisa ergue-se de
dois lugares: O primeiro € a minha prépria historia, trajeto e prética; o segundo é o
trajeto, as historias e as préticas de outros professores de Teatro da rede publica, em
Salvador. Tendo a consciéncia de que esta € uma grande rede de ensino, sdo cerca
de 424 escolas municipais (SMED, 2023), e que eu nao teria tempo habil para ouvir
todos os sujeitos professores de Teatro dessa rede e da rede estadual, busquei,
seguindo uma légica endogénica, primeiramente os pares, selecionei 0 universo das
escolas municipais e, posteriormente, busquei professores de Teatro que tiveram
experiéncias de iniciacdo a docéncia distintas das minhas, a exemplo do licenciando
bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID em
Teatro.

Quando afirmo que as experiéncias de iniciacdo a docéncia desses
licenciandos foram diferentes da minha, estou me referindo as oportunidades que eles
tiveram antes do estagio curricular, por exemplo. Eles puderam conhecer a dindmica
e a cultura escolar e, por meio do PIBID-Teatro, exercitar a pesquisa. Puderam
também praticar saberes pedagodgicos e teatrais que eu ndo adquiri no pouco tempo
da fragmentada experiéncia de estagio. Alguns desses saberes adquiri

posteriormente, quando ingressei na rede publica de ensino como servidor.
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Esta pesquisa busca, entéo, reflexdes ancoradas na investigacdo da minha
prépria pratica, enquanto professor/pesquisador/artista de Teatro, e na investigacao
de outras experiéncias de licenciandas e licenciandos, egressos de licenciatura em
Teatro da UFBA e de professoras de Teatro das escolas publicas de Salvador,
participes do PIBID-Teatro.

O PIBID surge como uma ac¢éao oriunda de politicas publicas, com relevancia
no campo da [trans]formacgao de professores, buscando preencher a lacuna crucial
entre a teoria e a pratica docente na educacao basica. O programa foi criado em 2007
pelo Ministério da Educacédo — MEC, com o objetivo de promover a [trans]formacao de
professores e a iniciacdo a docéncia na educacdo basica, por meio da insercao de
licenciandos nas escolas publicas.

A insercéo de estudantes de licenciatura na escola tem sido pauta de muitas
discussdes sobre [trans]formacao e, conforme a professora Cilene Canda nos aponta,
“compreender a formagdo como processo continuo e experiencial, que ocorre ao longo
da vida do sujeito, implica buscar superar a dicotomia da ideia de formacéo inicial e
continuada como etapas estanques” (Canda, 2023, p. 03). A [trans]formacdo de
professores é por toda a vida, pois tem relacéo direta com a aprendizagem docente
e, consequentemente, com a carreira profissional.

Dessa forma, a minha histéria passou a servir, junto as histérias de outros
professores, como territorio investigativo para dois questionamentos centrais que
permeiam 0s ensaios 0s quais compdem esta tese, e impulsionam o surgimento de
outras perguntas que compartilho a seguir:

1. Como a consciéncia da [trans]formacédo se desenvolve em professores de

Teatro, e como isso se relaciona com suas decisdes e préaticas de ensino?

2. Quais estratégias de auto[trans]formacédo os professores adotam ao longo

de suas carreiras, e como essas estratégias influenciam suas habilidades

pedagdgicas ou se constituem em aprendizagens docentes?

Sobre a aprendizagem docente, termo seguinte, presente no subtitulo, tem
sua compreensdo mais acessivel, uma vez que ja mencionei seu significado, pautado
em uma oOtica pessoal. No entanto, creio na importancia de demarcar este ‘territério’
de maneira mais precisa. A aprendizagem docente esta intimamente ligada as

competéncias e habilidades, ora construidas, ora adquiridas, a partir de vivéncias
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didatico-metodologicas do proprio professor, fora de uma esfera tedrica e intimamente
ligada a sua capacidade de retroalimentar seu trajeto profissional. Tive contato com o
termo a partir das pesquisas recentes do professor Ricardo Figueiredo, mas também
h& relacbes dele com a abordagem que o educador Paulo Freire faz ao afirmar que

se aprende ao ensinar e ensinamos ao aprender (Freire, 1997, 23).

A Memoria, ndo por acaso, ocupa o centro da organizacdo do fragmento
textual explicito ali no subtitulo. Sob a perspectiva da Psicologia Social, percebo a
memoria como aquela que recolhe os incontaveis fendmenos de nossa existéncia,
“nao fosse a forga unificadora da memoaria, nossa consciéncia se estilhagaria em
tantos fragmentos quantos os segundos ja vividos" (Hering apud Faria e Junior,2015).
Numa logica grosseira, sem maior aprofundamento, pensava a memaria como nossa
capacidade humana de adquirir, armazenar e evocar informagfes. Ao longo do
percurso, essa logica foi ganhando camadas robustas de reflexdo, e hoje noto a
memaoria como algo muito maior e complexo no que se refere as delimitacdes. Os

muitos estudos sobre memaoria nos provam isso.

Em Teatro, por exemplo, quando falamos de memorias estamos falando de
narrativas. O uso da memoéria, enquanto elemento da abordagem narrativa, para além
de reflexdes e de debates, tem contribuido para a construcdo ou manutencdo de
acervos histéricos e favorecido fungdes sociais ligadas a “construcao da identidade”.
Em outro ambito, o pedagdgico, por exemplo, a memoria relaciona-se indiretamente
com a [trans]formacdo, com a pratica e com a construcdo da profissionalidade. A
memoria-profissdo ao longo desta escrita, € posta uma espécie de compilacdo de
realizacfes passadas, licdes aprendidas, desafios superados e sucessos alcancados
no ambiente de trabalho. Essa memaria profissional influencia diretamente as tarefas,
as tomadas de decisdes e a maneira como solucionamos problemas. Ela também
desempenha um papel vital no compartilhamento de conhecimento dentro de uma
organizacdo — da escola, por exemplo — permitindo que as pessoas aprendam umas
com as outras e construam sobre o trabalho que foi feito anteriormente. A memoria-
profisséo, ouso afirmar, € um ativo valioso, pois molda nossa expertise e contribui para

0 crescimento continuo e nossa [trans]formacéao.
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Por sua vez, a palavra “formacao”, apesar de ser comumente utilizada
guando se discute a profissionalidade docente, sempre me deixou desconfortado.
Tenho a impresséo de que o termo faz alusédo a reproducéo de acordo com um modelo
particular de costumes ou habitos tidos como referencial, ou ainda como treinamento,
por vezes meramente técnico. Fato € que muitas formacdes educativas sao instituidas
com base na compreensao bruta do que seria ‘formar’: dar forma, modelar algo, fazer
igual ao exemplo citado. Para Ferry (1991, p. 52), existem alguns equivocos na nogao
de formacéo e tais equivocos contaminaram sua esséncia.

Comungo com a ideia de que o que chamam de formacao € na verdade uma
atividade que deveria estar atrelada a experiéncia do viver a profissionalidade. “Um
processo construtivo realizado na estreita relacdo das possibilidades de interagéao
entre o sujeito do conhecimento e o objeto a ser conhecido” (Santos, 2006) ou ainda,
“‘uma atividade que comeca e atinge a sua finalidade no proprio homem [no sentido
de ser humano, pessoa, humanidade], independentemente de fins ulteriores e
exteriores” (Mondolfo, 2003, p. 67). Entre o caminho inicial e a finalidade formativa
alcangada, passamos por diversos estagios de “formacado”, somos transformados
constantemente. Sendo assim, o termo [trans]formacao parece abarcar o processo de
aprendizado descrito anteriormente e prefiro usa-lo ao longo desta escrita. Uma vez
gue reconheco que os estagios de [trans]formacdo sdo naturais nesse caminho e
inerentes a nossa capacidade humana de aprender, o estudo que sera delineado
compreende a [trans]formac¢do como um processo do devir de cada individuo que se
relaciona, em alguma medida, a pratica profissional como exercicio cotidiano.

A respeito da confluéncia e da inquietude, proximos termos a serem
delimitados, esclareco que o ultimo tem similaridades & a¢&o de pesquisar. E o estado
de inquietude que nos leva a busca, a investigacdo, ou a indagacéo, no intuito de
“descobrir fatos ou estabelecer principios relativos a um campo qualquer do
conhecimento” (Brandao, 2000, p. 05). Percebo que tem ocorrido nas pesquisas em
arte/teatro-educacédo a fundamentacdo de multiplas abordagens metodolégicas
partindo de olhares, anseios e reflexdes sobre as producbes artisticas
contemporaneas, o que tem ampliado os espacos formativos e, consequentemente, a

capacidade de criacdo e o potencial imaginativo no a&mbito cénico-pedagdgico. Tais
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pesquisas tém buscado, entre tantas necessidades, 0 acesso democratico dos
saberes que, no contexto especifico do teatro-educacao, sao oriundos do fazer teatral.

Sao as inquietudes, também, as molas propulsoras que reverberam o desejo
de novos saberes e, por conseguinte, a aspiracao pela mudanca. Esses desejos se
reconhecem, se confluem nas trajetérias diversas e originam outros caminhos. E
ciclico. Confluéncia é um substantivo feminino que significa “dirigir-se para 0 mesmo
ponto” (Michaelis, 1998), trata-se de um estado de convergéncia, de juncao.

No entanto, oposto & convergéncia existe a divergéncia. E no principio fisico
da divergéncia da luz que temos maior presenca da sombra em uma perspectiva
Optica geométrica, por exemplo. Sombra é, portanto, o préximo termo a ser delimitado
que, por sua vez, pertencente ao titulo deste estudo. Para a Fisica a sombra é a
auséncia de luz. Apesar disso, abundantemente contaminado pelo pensamento
metafisico de Sorensen (2011), trago outro entendimento para a sombra, relacionado
a auséncia, mas a auséncia compreendida como um fendmeno de existéncia. Para
Sorensen, “pensar que toda auséncia € inexisténcia é limitar a prépria reflexdo”. Sua
defesa prossegue pautado na ideia de que a sombra ndo é a auséncia de luz —
contrariando a fisica — mas a existéncia dela, uma vez que a sombra so existe a partir
da ocorréncia de um ponto luminoso.

Sob uma ética pessoal, a principio aparentemente devaneada, proveniente da
observacdo das minhas vivéncias em artes-teatro-educacgéo, enquanto pesquisador-
professor-artista, trago a sombra como narrativas e faco ao longo dessa escrita,
distintas mencodes, por exemplo: a sombra como alusdo as politicas publicas, a
sombra como fendmenos idiossincraticos a minha vida ou mesmo a sombra como
metéafora ou artificio de aprendizagens fecundas no territério da profissionalidade.
Ainda assim, sinto a necessidade de ratificar que a sombra, aqui, ndo tem relagdo com
as teorias da psicanalise de Freud e Jung, embora em alguns trechos desse trabalho
mencione as repressdes, negacdes e auséncias.

Por fim, trago o ultimo vocabulo dessa delimitacdo: o Ensaio. Este que foi
defendido anteriormente como o0 @género dessa escrita. Os ensaios aqui
compartilhados sao, usualmente, olhares pessoais, peculiares e provocativos, que
estampam o meu desejo de convidar o leitor a refletir por si proprio e sobre o que se

ensaia.
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Almejo, desta forma, a consolidacdo de um pensamento artistico-pedagogico
sobre a pesquisa e a escrita, proposta mediante uma abordagem fragmentada, sem
perder seu carater investigativo, que discute a aprendizagem docente a partir da
andlise de experiéncias efémeras de aprendizado, sejam elas do meu trajeto ou da
pratica de professoras da rede publica de ensino de Salvador, ou de licenciandos do
curso de licenciatura em Teatro da Universidade Federal da Bahia, mediada pelos
subsidios [trans]formativos do projeto PIBID-Teatro UFBA - uma memoria
[trans]formadora de toda uma geracao de professores.

Apresento, desde agora, uma escrita que nao € linear e fechada em si, nem
preso a estrutura candnica de capitulos. Intento com isso proporcionar uma
abordagem que confira independéncia a cada um destes ensaios de maneira a
favorecer “uma espécie de raciocinio multifacetado”, como diria Adorno (1986, p. 23),
de um mesmo objeto de pesquisa. Proponho a quem Ié, mediante os elementos
transeuntes desse estilo de escrita, a autonomia de ler aquilo que sentir necessidade,
conforme interesse pessoal. Assim, pode a pessoa que ler, seguir a leitura linear ou
comecar do que é compreendido como parte final, por exemplo, sem que a
interpretacdo, a reflexdo ou o entendimento de cada uma dessas partes sejam
comprometidas.

Ao trazer meu trajeto enguanto sujeito, embasado no discurso da
escrevivéncia — fundamento este que ndo se esgota aqui e retornara, em alguma
medida, em outros ensaios — apresento paralelamente as escolhas que fiz como
pesquisador, uma reflexdo sobre a escrita deste trabalho universitario-académico na
perspectiva da pedagogia teatral. Tais pondera¢cdes marcam um importante exercicio
pratico que antecede o préprio ato de escrever: pensar a configuracdo do que vai ser
escrito. Apesar desse entendimento, ouso assumir que, em diversos momentos,
enfrentei uma crise na minha escrita. Nao obstante, essa crise ndo surge da falta de
arcabouco teorico, da auséncia de conhecimento, tampouco por ndo saber por onde
devo comecar. A crise que ora menciono, com quase total certeza, € vivenciada por
qualquer pessoa que escreve, e se consolida por causa de diversas constricbes
externas as quais se materializam na necessidade de acertar, na imprescindibilidade
de ser coerente e, talvez, no mais importante quesito — a0 menos para mim — na

indispensabilidade de ser entendido.



48

Tenho consciéncia de que todas essas constricdes sobre a escrita refutam o
pensamento de Luigi Pareyson (1993) sobre o processo de criacdo, quando este
afirma que “em todo o campo da atuagdo humana tudo o que se faz de certo modo se
faz inventando o como fazer [...] e s6 fazendo se pode chegar a descobri-lo”
(Pareyson, 1993, p. 59). Escrever, mesmo em crise, exige esse exercicio constante —
escrevi isso para mim mesmo, muitas vezes. Escrever exige fazer, repetir, cortar
ideias, recortar, desprezar alguns aforismos, guardar textos para outros contextos,
entre outras situagcdes que alinhavam os retalhos soltos dos pensamentos para,
posteriormente, costurar e construir a forma autoral de escrita.

Antes de encerrar este ensaio preciso sinalizar que esta maneira de delimitar
a pesquisa, a partir dos vocabulos presentes na propria ideia de titulo e de subtitulo,
traz muito sobre a construcéo deste estudo. E como um auxilio no reconhecimento do
trajeto percorrido ou a percorrer, como gquem retoma o caminho seguindo um fio.
Percebo que ao voltar a cada vocabulo, como que em uma tentativa de costurar e
entender, & medida que explico o proprio trajeto, consolido as escolhas do passado
muito refletidas em aspectos da escrita no presente momento. Se elaborar tais trajetos
constitui uma localizacdo metodoldgica desta pesquisa, quero desejar que a leitura
destes caminhos nos proporcione reflexdes fecundas sobre a arte de ensinar e
aprender Teatro.

Este espaco que encerro agora €, portanto, somente um sitio, talvez o
primeiro, para ensaiar uma apresentacdo daquilo que poderiamos chamar de
abordagem discursiva ensaistica. Quica, uma introducéo de percursos da génese do
pesquisador e de sua pesquisa, ou como queiram chamar. De qualquer forma, este
formato me permite sempre retomar um assunto, o que impede, dessa maneira, que
determinado tema se esgote em cada uma das secc¢des - ao contrario, € meu desejo
gue se desdobrem. Assim, se necessario for, voltarei ao que ja foi discutido, pois ainda
que pareca uma escrita repetitiva, € so inquietacdo. Desejo, inclusive, que todas essas
inquietacbes, num dado momento, convirjam para a compreensao do que vem a ser
a aprendizagem docente, como que em uma experiéncia de anamnese, promulgando
em cada sujeito a redescoberta de si.

Caminhemos, entéo, pela sombra.
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TESSITURAS DO TRAJETO SOB A SOMBRA:
Metéaforas sobre auto[trans]formacéo? de professores (de Teatro)

Alinhavos

“Nao é no siléncio que os homens se fazem,
mas na palavra, no trabalho, na acéo-
reflexdo. O didlogo € uma exigéncia
existencial”. (Freire, 1987, p. 78).

A citacdo de Paulo Freire tem relacdo com o contetdo deste ensaio. Quando
Freire enfatiza que a interagdo com 0s outros e a analise critica das préprias acdes
séo essenciais para o desenvolvimento humano, ele esta ressaltando a importancia
do dialogo como algo fundamental para nossa existéncia e para nosso aprendizado.
N&o se dialoga sozinho. Tecnicamente, o didlogo envolve interacdo, seja com um ou
mais individuos, e isso me faz pensar sobre dois conceitos importantes no contexto
da [trans]formacdo de professores: a [trans]formacé&o inicial e a [trans]formacéo

continuada.

A primeira diz respeito a nossa inser¢cdo no campo do aprendizado inicial de
nossas funcdes profissionais, e a segunda tem relacdo com nossa aprendizagem
continua, oriunda da experiéncia. Ambas ocorrem na partilha entre pessoas, e, nesse
sentido, retomo o pensamento de Freire, que me leva a crenca de que a comunicacao
e a troca de ideias, saberes e experiéncias entre n0ssos pares Sao necessarias ao
crescimento e a compreensdo mutua, também no exercicio de nossa atividade
profissional. Nao obstante, Freire nos fala desse movimento de acao-reflexédo, logo
comeco a pensar que a troca, os momentos compartilhados e as acbes séo

importantes, mas sozinhos ndo dao conta de nos constituir, caso contrario Freire nao

2 O termo “formag&o”, numa logica pessoal, parece limitar o processo de aprendizagem a moldar os
sujeitos, ou a uma unica maneira de ensinar, saber e aprender. Opto por [trans]formagédo por acreditar
gue a aprendizagem docente é construida a partir de distintas e inmeras [trans]formacdes que ocorrem
no trajeto do sujeito que ensina. Lendo alguns escritos da professora Vera Lucia Bertoni dos Santos
notei que ela também utiliza o termo [trans]formag¢do em “Formagao docente em teatro: pesquisa aliada
a acao pedagogica” ao estabelecer reflexdes sobre a construgao da inteligéncia docente e explorar as
diversas facetas desse processo (Santos, 2018). Como vou tratar sobre a autoformacédo na perspectiva
de Maciel (2003) e Pineau (2010), optei por seguir a mesma logica e utilizarei o termo
auto[trans]formacao para me referir a experiéncia de [trans]formacdo pessoal de sujeitos professores.
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nos provocaria tal reflexdo. Essa atitude, o ato de refletir, € mais subjetiva e nos
permite descobrir, por nés mesmo, quais sdo nossos limites ou as possibilidades de

auto[trans]formacao.

Noto que algumas pesquisas sobre a [trans]formacé&o de professores apontam
para nuances importantes em torno da [trans]formacéo inicial e a insercdo desse
profissional na atividade docente. Alguns autores, conforme registro da professora
Cilene Canda, afirmam que a insercdo na atividade docente ocorre ap6s 0 momento
da [trans]formacdao inicial (Canda, 2023, p. 04). Entretanto, as a¢fes desenvolvidas
pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - PIBID deslocaram e
ampliaram esses marcos e trajetos [trans]formativos, respectivamente, conforme
Canda, indicando que a iniciacdo a docéncia pode comecar ainda na fase de

[trans]formacé&o inicial.

Isso se justifica pelo fato de que a iniciacdo a docéncia tende a
mobilizar redes complexas do processo formativo, com suas
inferéncias histéricas, sociais, politicas e filoséficas, na medida em que
os/as graduandos/as interagem com 0S novos conhecimentos
construidos e atualizam seus itinerarios experienciais continuamente.
Também, ao situar a iniciacdo a docéncia ainda na fase da formacéao
inicial, evita-se uma ruptura entre 0 momento formativo e a insergéo
profissional (Canda, 2023, p. 05).

Essa recente perspectiva se contrapde a ideia de fragmentacdo dos
processos de [trans]formacdo de professores e, metaforicamente, tal processo
poderia ser visto como uma colcha de retalhos em constante construcéo. Distintos
olhares de diversos pesquisadores, como pedacos coloridos, vdo sendo, um a um,
costurados, dando sentido ao entendimento do fazer teatral na escola, a medida que
tomamos conhecimento de cada uma dessas perspectivas. Cada pedaco colorido
carrega experiéncias de muitas pessoas, descobertas de muitos publicos, licdes,

inquietudes, completudes.

No entanto, apesar de toda beleza e das ranhuras que carrega, os estudos
sobre [trans]formacéo dos professores de Teatro, existem questdes em torno de um

outro campo, o da auto[trans]formacao, que é ainda pouco compreendida ou pouco
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explorada — como uma colcha de retalhos que fica guardada numa das gavetas do
guarda-roupa ou como uma colcha incompleta pela auséncia de um retalho. Alguns
fatores como a recente insercéo do Teatro enquanto componente curricular obrigatério
na educacao publica; e a desvalorizagdo de produtos ou processos construidos em
vivéncias de cunho pedagogico — muitas vezes o ensino de Teatro é para artistas ou
bacharéis desempregados apenas uma alternativa possivel de trabalho,
especialmente na rede privada de ensino ou entidades do terceiro setor, e estes
tendem a nado conseguir estabelecer as relacbes que deveriam com o0
produto/processo pedagogico, pela auséncia de uma referéncia ou saberes no ambito
educativo — colaboram para essa auséncia de investigacdes mais aprofundadas sobre
auto[trans]formacao.

Para a professora Maria Delourdes Maciel, a “autoformacéo é o espaco do
investimento do préprio sujeito em si mesmo e na sua formacado” ou ainda, é
“redescoberta de si mesmo enquanto profissional/pessoa, que tera condigdes de
pensar sua formacéo docente para além das regras, teorias, fatos, procedimentos [...]”
(Maciel, 2003, p. 01, 02). [Re]descobrindo sua maneira de ser professor, ou
[re]conhecendo sua pratica, esse sujeito, em inicio de carreira profissional, tera maior
clareza sobre o que ensina.

Embora ocorra dissensdes acerca da valoracao e do préprio entendimento do
processo de [trans]formacdo do professor de Teatro, e ainda que tenha ocorrido, nos
altimos anos, uma queda na matricula nos cursos ligado ao magistério (Gatti, 2019),
a licenciatura em Teatro tem oportunizado um lugar de refagio profissional para muitas
pessoas, sobretudo apdés a obrigatoriedade do ensino das Artes, e pela
descentralizagcdo dos cursos de licenciatura, por meio da Universidade Aberta do
Brasil. Por exemplo, a Escola de Teatro da UFBA - ETUFBA possui, em 2023, duas
turmas de licenciatura em Teatro, espalhadas em cerca de 05 cidades-polos do
interior do estado da Bahia. Essa descentralizacdo e o favorecimento dos cursos de
licenciatura em Teatro, substancialmente somados as a¢des do PIBID, impulsionam
o mercado de trabalho e, consequentemente, pesquisas no campo da pedagogia
teatral e olhares mais atentos que se debrugcam a tratar a [trans]formacdo de
professores de Teatro e a constituicdo de sua profissionalizacéo pelo viés das politicas

publicas, especialmente a partir da implementacdo da Politica Nacional para a
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Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica pela Lei 11.502, de
julho de 2007.

Essa lei contribui para este cenario, pois, alterou também as competéncias e
a estrutura organizacional da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES, e modificou a lei 11.273, de 6 de fevereiro de 2006, que autorizava
a concessao de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de programas de
formacado inicial e continuada de professores para a educacdo béasica. E isso
impulsionou nos ultimos anos varios programas e leis, na sua grande maioria oriundos
dessa politica publica, que buscaram tencionar a qualidade dos processos de ensino
e aprendizagem nas Instituicdes de Ensino Superior - IES. Destes programas, destaco
o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, instituido pelo
Decreto de Lei n° 7.219/2010.

Treze anos depois, o PIBID, mesmo ap0s tantos cortes e tentativas de
encerramento, permanece sendo o principal elo entre a universidade e a educacéao
basica. Ao lado do Residéncia Pedagdgica®, é para nés de Teatro uma importante
oportunidade de insercdo de licenciandos e licenciandas na carreira docente. Apesar
das inUmeras pesquisas que mensuram o impacto do PIBID na insercdo de
professores no chdo das escolas, me interessa compreender se este programa
influencia ou contribuiu para a nogcdo de auto[trans]formacdo que reverbera em
atitudes de seguranca didatica e em robustas praticas de ensino de Teatro (Maciel,
2003).

3 “O Programa de Residéncia Pedagdgica é uma das agdes que integra, ao lado do PIBID e outros, a
Politica Nacional de Formacédo de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeicoamento da
formacgdo pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando na escola de
educacdo basica, a partir da segunda metade de seu curso. Essa imersao deve contemplar, entre
outras atividades, regéncia de sala de aula e intervencdo pedagdgica, acompanhadas por um professor
da escola com experiéncia na area de ensino do licenciando e orientada por um docente da sua
Instituicdo Formadora. A Residéncia Pedagdgica, articulada aos demais programas da Capes
compdem a Politica Nacional, tem como premissas basicas o entendimento de que a formacgéo de
professores nos cursos de licenciatura deve assegurar aos seus egressos, habilidades e competéncias
que Ihes permitam realizar um ensino de qualidade nas escolas de educacgao basica.” (CAPES, 2022).
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Me interesso por esse fendbmeno, pois nao fui integrante do PIBID e, corroborando
com as ideias da professora Cilene Canda, anteriormente compartilhadas, tive uma
iniciacdo a pratica docente fragmentada em dois momentos estanques: o primeiro de
[trans]formac&o inicial e 0 segundo de iniciagcdo a docéncia. Este segundo diretamente
na escola publica, tendo apenas o0 estagio como experiéncia antecessora de

[trans]formacé&o inicial.

O estagio curricular, conforme previsto na Lei n° 11.788, de 25 de setembro
de 2008

“é ato educativo escolar supervisionado e faz parte do projeto
pedagdgico do curso, além de integrar o itinerario formativo do
educando [...]. Visa ao aprendizado de competéncias préprias da

S

atividade profissional e a contextualizagdo curricular, objetivando
desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho”
(Lei de Estéagio - Lei n° 11.788/2008).

O estagio sempre foi identificado como a oportunidade da pratica nos cursos
da licenciatura (Lima; Pimenta, 2011, p.33). A maxima “é na pratica que se aprende”
nos atravessa e tem sido uma preocupacédo das instituicbes de ensino superior
atualizarem seus curriculos, a fim de garantirem maior quantitativo de horas dedicadas
a [trans]formacfes iniciais, pautadas em uma abordagem tedrico-pratica. Mas,
infelizmente, nem sempre o estagio, que € uma experiéncia curricular e obrigatoria,
oportuniza um cenario convidativo para a consolidacao do binémio teoria e pratica
(Lima; Pimenta, 2011). O tempo dessa experiéncia curricular ainda ndo da conta da
complexidade que € aprender a ser professor de Teatro, e dos muitos elementos da
cultura escolar. Outras vezes sua experiéncia hdo proporciona a troca, especialmente
por fatores ligados a concepcao cultural, a exemplo da atividade inicial de observacgéao
do professor regente. Este tipo de atividade, geralmente o primeiro estagio nos cursos
da licenciatura, é erroneamente compreendido como um momento de apontar limites
e falhas pedagogicas do professor titular e da escola, e isso causa situacdes de
constrangimento e distanciamento nas relagfes entre estagiario e professor regente,

ou entre a Universidade e a Escola (Lima; Pimenta, 2011).

Outro aspecto sobre o estagio esta atrelado a regéncia do professor titular. Ha4

aqueles que néo constroem junto ao estagiario o planejamento ou a execucdo da
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atividade, e o que deveria ser uma atividade docente de coparticipacdo do estagiario,
torna-se uma experiéncia frustrante, uma vez que o professor regente né&o
compreende seu papel de mentoria e de orientagcado nesse processo. Isso ndo o torna
uma experiéncia menor, ou menos problematica diante do PIBID; o estagio é apenas
uma experiéncia diferente. O intuito aqui ndo € tracar um comparativo entre um e
outro, mas exemplificar que as competéncias que desenvolvi foram distintas daquilo
que o PIBID tem ofertado.

Por ndo ser uma prética curricular, o PIBID tem um carater seletivo; quem
quiser participar precisa se inscrever e concorrer ao processo de selecao e, por causa
disso, nem todos tem acesso. No entanto, o programa consegue preparar 0S
participantes para uma experiéncia pedagogica que antecede o estagio e carrega
como principal feito a relagdo, muito bem articulada, entre teoria e pratica e a
aproximacao entre a universidade e a escola publica.

O meu ingresso na rede publica me oportunizou viver a profissao, e “como
cada um vive a profissdo de professor € tdo mais importante quanto as técnicas que
aplica ou os conhecimentos que transmite” (Novoa, 1995, p. 33). Nao foi uma tarefa
facil construir elementos de aprendizagem e planejamentos para um publico carente
de expressividade e de liberdade para a criacdo artistica, principalmente para um
publico que nao reconhecia o valor de tudo isso. Meus primeiros planos eram
incoerentes do ponto de vista do contetdo, minhas aulas eram uma mistura de artes
visuais, palestras sobre Teatro, e partilha de imagens e videos. Quase ndo existia
pratica. Eu precisei compreender, sem ter muito tempo para esta reflexdao, ou, como
no dito popular, precisei aprender “aos trancos e barrancos” como ser professor de
Teatro.

E em boa parte desse tempo de exercicio docente, me perguntei “e se eu
tivesse vivido um pouco mais a experiéncia da sala de aula, seja no estagio ou no
PIBID, antes de ingressar no mercado de trabalho? Quais tessituras eu teria costurado
nesse trajeto?

Este ensaio pretende, portanto, tecer uma analise interpretativa do legado do
PIBID-Teatro da ETUFBA, buscando investigar suas principais contribuicdes na

[trans]formac&o inicial de professores e na construgdo da identidade docente, na
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perspectiva da auto[trans]formacédo de licenciandos e licenciandas participes dos
editais ofertados entre os anos de 2012 e 2016 pela Escola de Teatro da UFBA.

O recorte desses quatro anos nao € aleatério, compreende o momento de
maior investimento no programa, fruto do fortalecimento da Politica Nacional para a
Formacéao de Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica e, coincidentemente,
0s estudantes que se disponibilizaram a participar dessa pesquisa sao
majoritariamente desse tempo vivido. Outro importante dado € que estes sdo 0s anos
iniciais da minha experiéncia como professor de Teatro na rede estadual e na rede

municipal de ensino.

O PIBID-Teatro na ETUFBA

Inicialmente, convém apresentar um breve panorama do PIBID-Teatro na
Escola de Teatro da UFBA, para que, a partir deste ponto, possamos conhecer a

histdria, a natureza e as ressonancias do programa nos ultimos anos.

O PIBID se tornou, na ultima década, uma das principais a¢des do governo
federal, ao lado de um conjunto de reformas iniciadas no contexto das politicas
publicas de promocéo e incentivo a educacao, bem como das politicas publicas para
[trans]formacé&o de professores, desde a promulgacdo das Diretrizes Nacionais para
a [trans]formacdo em nivel superior de professores para o exercicio de suas
profissbes na Educacédo Basica, publicizadas no Parecer CNE/CP n° 009/2001 e na
Resolucdo CNE/CP n° 1/2002.

O primeiro edital do PIBID trazia em seu objetivo central a necessidade de
acolher pleitos importantes sobre o processo de construcdo de conhecimento
pedagdgico de licenciandos nas areas de Ciéncias Exatas e Naturais. Naquele
periodo, o MEC alegava que o PIBID foi pensado e incrementado nessas duas areas
de conhecimento, para sanar a pouca procura pelos cursos de licenciatura nas
universidades publicas, principalmente nos cursos de Matematica, Quimica, Biologia
e Fisica (MEC, 2007). No ano de 2009, no entanto, o MEC elevou o programa e o
inseriu em todas as areas de conhecimento, por meio do Edital Capes/DEB n°

02/2009, selecionando bolsistas de todos 0s cursos, inclusive de Teatro.
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Desde a sua criacéo, o PIBID, confere oportunidades de pratica em ensino e
bolsas de pesquisa tanto para estudantes regularmente matriculados nos cursos de
licenciatura inscritos nos editais vigentes, como para coordenadores e supervisores,
ambos incumbidos da mediacdo desse profissional que estid se [trans]formando.
Sendo assim, o projeto do PIBID é elaborado por Instituices de Educacao Superior —
IES em parceria com as escolas de educacao basica da rede publica de ensino. As
acOes dos projetos dedicam-se a insercdo dos licenciandos nas escolas publicas,
paralelo a [trans]formacdo inicial, para que construam aprendizagens de cunho
didatico-pedagdgico. O PIBID é coordenado por um docente, o coordenador de area
do subprojeto PIBID, geralmente um professor universitario da licenciatura. Este
coordenador retine-se com os licenciandos e com o professor-supervisor, um docente
da escola publica, periodicamente para estudar, e constituir abordagens
metodoldgicas ou fortalecer os lugares de troca. Dois importantes objetivos do PIBID

merecem ser citados nesse contexto:

I) fomentar a iniciacdo a docéncia de estudantes das instituicdes
federais de educacgé&o superior e preparar a formagéo de docentes em
nivel superior, em curso presencial de licenciatura de graduacgdo
plena, para atuar na educacao basica publica;

Il) promover a articulacéo integrada da educacgéo superior do sistema
federal com a educacéo béasica do sistema publico, em proveito de
uma solida formacéo docente inicial. (BRASIL, 2007)

Por conter desde a sua génese acdes de apoio formativo ao licenciando e ao
professor em exercicio a partir de atividades relacionadas a pesquisa e
profissionalidade, os objetivos anteriormente destacados tornaram o PIBID uma eficaz
politica de formacéo de professores da Educacédo Basica com relevancia social em
territério nacional. Na pedagogia teatral, por exemplo, o PIBID teve um importante
papel na formacdo dos licenciados da Escola de Teatro da UFBA a medida que
“‘desencadeou o interesse pelo ensino de teatro enquanto fendbmeno de reflexao”
(CAJAIBA, 2011). Tal desencadeamento, conforme aponta o professor Cajaiba, é
notado mediante a apropriagcdo de conhecimento oriundo das vivéncias do PIBID-
Teatro e relatados ou discutidos nos Trabalhos de Conclus&o do Curso da licenciatura,
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bem como na publicacdo de artigos e relatos de experiéncias que tratam das
especificidades deste processo.

Foi o edital de 2009 que deu o pontapé inicial e originou o primeiro subprojeto
do PIBID-Teatro da ETUFBA, sob o titulo de “Teatro e recepcao nas escolas publicas
de Salvador”, porém as atividades com os bolsistas s6 foram iniciadas em marco de
2010. O subprojeto “Teatro e recepcdo nas escolas publicas de Salvador” foi
coordenado pelo professor Luiz Claudio Cajaiba e em seu primeiro ano alcancou
cerca de 24 licenciandos, 03 professores supervisores e 01 coordenador de area. Seu
principal objetivo era em “estabelecer uma integragao entre a universidade e escolas
do Ensino Médio, a partir de acdes que resultassem no incremento da formacéo para
o futuro docente da area, dando-lhe oportunidade de conhecer mais de perto um
determinado ambiente de trabalho, ao participar do seu cotidiano, de viver suas

agruras e contribuir para as solugdes dos seus problemas” (Cajaiba, 2013, p. 36).

O primeiro subprojeto teve duracdo de 24 meses e em 2013, ap6s um novo
edital, o professor Fabio Dal Gallo passou a integrar a equipe e a coordenar 0 novo
subprojeto. A segunda versao do PIBID-Teatro teve um caréter interdisciplinar: Teatro,
Educacdo, Meio Ambiente e Arte, e focava na realizacdo de acdes pedagodgicas
interdisciplinares que respeitasse as especificidades das areas de conhecimento
envolvidas. Seu principal objetivo, conforme dal Gallo, era “valorizar o espago da
escola publica como campo de experiéncia para a construcédo do conhecimento e para
a formacao de professores [...]” “[...]Jcolaborando para o aumento na qualidade de

ensino através da atuagcao dos estudantes bolsista na rede” (Dal Gallo, 2013, p.04).

O professor Luiz Claudio Cajaiba ja afirmava a importancia do programa de
iniciacdo a docéncia desde a sua implementacéo, em 2010, quando declarou acreditar
na presenca regular do ensino de Teatro nas escolas, promovida pelo PIBID-Teatro,
com estudantes que ainda estavam construindo seus anseios e acervos pessoais
(Cajaiba, 2011, p. 05). Nesse contexto, é importante salientar que o primeiro projeto
PIBID-Teatro da UFBA agregava, entre alguns licenciandos bolsistas, estudantes
egressos do ensino médio do Colégio Estadual Manoel Novaes. Tais licenciandos,
segundo o professor Cajaiba (2011, p. 06), retornaram ao colégio ndo mais como

estudantes, mas na condicdo de professores de Teatro, com uma proposta
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pedagdgica similar aquela que os fizeram escolher aguela formacéo profissional. Esse
retorno potencializa os espacgos publicos de ensino: “[...] € a premissa da recepgao,
da seducéo, da relagdo com o outro, presente no processo do ensino de teatro,
certamente pode continuar promovendo contribuigdes memoraveis” (Cajaiba, 2011, p.
06.)

Ainda na experiéncia do subprojeto “Teatro, Educacdo, Meio Ambiente e Arte”,
por seu carater interdisciplinar, nos anos de 2013 e 2014, podemos perceber a
dimenséo de [trans]formacédo pluralizada que, nos ultimos anos, o PIBID atingiu em
um “diferencial que possibilita exercitar reflexdes amplas e o compartilhamento de
conhecimento com os alunos da rede publica de ensino” (Dal Gallo, 2013, p. 13), ao
aproximar os conhecimentos produzidos ao longo do curso de licenciatura em Teatro
com outros campos de saberes, seja na universidade ou em uma realidade prética na
escola publica. O professor Dal Gallo destaca ainda que o PIBID ndo se caracteriza
como uma “politica assistencialista, mas emancipatoria, pois vem abrindo espagos
para o surgimento de inovagdes, proporcionando ao fazer da rede publica um novo
sopro de vitalidade” (Dal Gallo, 2013, p. 13). Dessa forma, o programa traz novas
possibilidades e estratégias pedagogicas para o cotidiano da escola, renovando o

vigor dos professores-supervisores.

A professora Célida Mendoncga colaborou nesse processo indiretamente em
outras edi¢cdes e assumiu a coordenacao do PIBID-Teatro em 2015, onde permaneceu
até o ano de 2017. Cheguei a frequentar algumas reunides de planejamento e
encontros formativos com professores supervisores e licenciandos desse subprojeto.
Minha intencgéo inicial era mapear essas escolas, compreender como o PIBID-Teatro
estava presente naquelas comunidades. A partir dessas idas aos encontros tive
contato com alguns planejamentos e li alguns relatérios desse subprojeto coordenado
pela professora Célida Mendonca. Um dos professores supervisores, Claudio dos
Anjos, em seu relatorio escreve que:

A agressividade dos educandos entre em si foi um empecilho
para a realizacdo das atividades propostas, as aulas de teatro
eram a valvula de escape para 0s mesmos que cotidianamente

vivenciavam aulas “enclausuradas”, em que a liberdade de se
expressar de diversas formas eram constantemente podadas
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e/ou recriminadas. Respeitar esse momento de expansao
exagerada sem se perder do caminho que havia sido proposto
para o desenvolvimento da disciplina tornou-se nosso principal
objetivo, embora nao tenha sido uma tarefa facil.

Conquistar a confian¢ca dos educandos e estimular a percepcao
dos mesmos, levando-os a perceber que estavamos ali para
somar foi 0 que nos permitiu avancar, ja que no inicio era quase
impossivel chegar ao fim das atividades propostas, algo que sé
aconteceu nos ultimos momentos da disciplina, quando eles
proéprios passaram a ter prazer e se interessarem pelo processo.

A escola ndo possui estrutura minima para desenvolvimento de
nenhum tipo de aula, sobretudo as aulas de teatro que requer
ainda mais espaco, chegando a ser insalubre. Evidentemente
gue tracamos estratégias para que pudéssemos oferecer um
aprendizado minimo aos sujeitos envolvidos, mas ndo podemos
nos furtar de denunciar o descaso com uma instituicao publica
gue deveria primar pela qualidade educacional em todos 0s seus
aspectos. (Anjos, 2016, p. 03)

Os anos de 2016 e 2017 foram um dos momentos mais dificeis para o PIBID.
Em 2015 o programa comecou a sofrer cortes, e o Ministério da Educacédo - MEC, por
meio da CAPES, frequentemente atrasava o pagamento das bolsas. Em 2016, a crise
se instaura a partir da publicacdo, no dia 15 de abril, da Portaria n° 046/2016. Tal
portaria, além de renunciar os projetos institucionais em vigor, buscava, mediante
circunstancias econdmicas e politicas que o pais atravessava, encerrar a vigéncia do
programa até 2018. O Férum Nacional dos Coordenadores Institucionais do PIBID —
FORPIBID, foi fundado a partir de uma reunido de coordenadores institucionais do
PIBID, na cidade de Uberlandia, em 2013, com o objetivo de criar uma entidade de
carater permanente para atuar como interlocutora entre os projetos do PIBID e a
CAPES - atento a essas questdes ja denunciava as alteracdes e a proposta da
Portaria 046/2016, mas foi a partir de sua publicacdo que o FORPIBID convocou lutas

em todo o territério nacional em defesa do PIBID.

A luta ganhou forca e surge, assim, dessa mobilizacado nacional, 0 movimento
‘Fica PIBID”. “Um dos momentos mais importantes para o avango das pautas
previstas por toda movimentagcdo que compreende o ‘Fica PIBID’, ocorreu na coleta

de abaixo assinado, materializando o impacto politico e reivindicatério de todo
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movimento” ( Dominschek, 2020, p.06). Somente em dezembro de 2017 foi obtida a

revogacao da portaria em questao.

Entre os anos de 2018 e 2020, houve um hiato. A escola de Teatro nao
apresentou subprojeto para integrar o projeto institucional do PIBID-UFBA. Somente
no final de 2020, a professora Cristiane Barreto apresentou um subprojeto que durou
até 2022; este teve como objetivo “ampliar as experiéncias formativas dos/das
estudantes -bolsistas do Curso de Licenciatura em Teatro da Universidade Federal da
Bahia a partir da inser¢cao do universo escolar” (Barreto, 2021). No entanto, como
estdvamos em um contexto pandémico, este subprojeto precisou readequar sua
abordagem até o retorno presencial das aulas na rede municipal, que ocorreu,

gradativamente, em agosto de 2021.

Os estudantes-bolsistas desse subprojeto seguiam com contato semanal, na
modalidade online/sincrona, com o professor-supervisor, e mensalmente tinham
encontros com a coordenadora de area, além de producdes assincronas de
fichamentos, resumos e planejamentos. Os encontros sincronos tinham um caréter
tedrico-pratico, com o objetivo de preparar os estudantes-bolsistas para o retorno das
aulas presenciais. Nesses encontros, temas diversos eram estudados e debatidos,
como estudos sobre a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, reflex6es sobre os
Referenciais Curriculares para o ensino das Artes na cidade de Salvador, construcéo
de planejamento de atividades dentro do modelo remoto e emergencial e praticas em

Teatro.

No Congresso Virtual UFBA 2021, Cristiane Barreto afirmou que observava,
através das vivéncias [trans]formativas em outras instituicbes em que ela coordenou
o PIBID, que os estudantes-bolsistas que passavam pela pratica do PIBID-Teatro
adquiriam robustez no exercicio pedagdgico quando, por exemplo, precisavam

construir planejamentos e executar aulas no estagio curricular. (Barreto, 2021)

Em 2022, a professora Uréania Oliveira passou a coordenar o subprojeto PIBID-
Teatro. Nessa vigéncia, o subprojeto tem novamente um carater interdisciplinar, dessa
vez unindo-se ao curso de Pedagogia. A proposta versa a Didatica Filosofica Minima,

de Dante Galeffi, e a Peca Didatica de Bertolt Brecht na constituicdo de espacos
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[trans]formativos e no objetivo de ampliar a consciéncia critica e social de aprendizes
do magistério de distintas areas de conhecimento. Verena Vieira, estudante-bolsista
de Pedagogia desse subprojeto, levou sua percepcdo e seus anseios ao Congresso
UFBA 2023, quando declarou que “a intengdo do projeto € a de, através da
interdisciplinaridade, qualificar futuras e futuros profissionais para trabalhar com
estudantes a partir de uma perspectiva que seja emancipadora. A ideia com isso tudo
€ proporcionar a nos, estudantes envolvidos no projeto, uma formacgédo estética,

sensivel e cidada, que nos fortalega mental, social, artisticamente [...]".

Ao propor subprojetos interdisciplinares, os professores coordenadores e a
ETUFBA, além de agruparem &reas de conhecimento, investem em uma
[trans]formacéo plural, articulada consigo e com outros mundos, conectando-se de
uma maneira mais global e menos fragmentada com a realidade de escolas publicas.
A experiéncia de um PIBID interdisciplinar apresenta-se hoje como uma oposi¢cao ao
sistema tradicional de organizagdo do saber que afeta as escolas e, em alguns
momentos, a propria universidade. A experiéncia interdisciplinar do PIBID-Teatro-
Pedagogia €& “um convite a lutar contra a multiplicacdo desordenada das
especialidades e das linguagens particulares nas ciéncias” (Japiassu, 1976, p. 54).
Vivenciar uma experiéncia interdisciplinar de iniciagdo a docéncia é fundamental, pois

consente exceder uma educacgao pautada nas fragmentacoes.

PIBID-Teatro, memaria social de um tempo vivido

Esse breve contexto compartilhado anteriormente me leva a ter uma
conviccdo: muitos sdo os trajetos que justificam falar sobre a aprendizagem docente
do professor de Teatro a partir das contribuicbes do PIBID. Poderia justificar esta
escolha fundamentado nas diversas nuances positivas que este programa, enquanto
politica publica de [trans]formacéo, tem exercido em territorio nacional. A consolidagéo
do PIBID destaca-se das demais acles [trans]formativas de nossa historia
principalmente pelo fato de ser um programa que acontece na pratica, idealizado para
a realidade da educacao publica e executado, como na expressao professoral, “no

chdo da escola”.
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Na esfera da pedagogia teatral construiu um importante legado, tornando-se
uma referéncia no desenvolvimento de praticas de iniciacdo a pesquisa sobre
questdes do ensino/educacdo e ofertando ao professor em exercicio docente
renovacgio e vigor em sua praxis pedagogica. E importante sublinhar que desde a
sua génese o PIBID foi administrado pela CAPES do Departamento de Educacao
Béasica — DEB, pertencente ao Ministério da Educacdo - MEC. E a CAPES também
responsavel pelo financiamento do programa por meio de bolsas e verba de custeio.
As bolsas sdo disponibilizadas a todos os integrantes do programa: licenciandos,

professores coordenadores e professores supervisores.

O PIBID-Teatro tem viabilizado, conforme dados apontados pela professora
Gatti (2014), a insercdo do estudante da licenciatura, na perspectiva de um futuro
docente, no ambito das instituicbes de ensino da educacao basica na rede publica,
ancorado na geréncia da coordenacao de area, que é um professor ou professora
pertencente a instituicdo de ensino superior; e na mediagdo do professor supervisor,

um profissional ligado a instituicdo escolar.

No entanto, experimentamos entre 2016 e 2022, um rasgao: o desmonte de
politicas publicas e a radical reducdo do orcamento destinado a diversos setores da
educacédo, em especial as universidades publicas e os grupos de pesquisa atrelados
a elas. O PIBID-Teatro quase foi retirado das escolas publicas em meio a essa
conjuntura de uma politica austericida®. Vivemos nesse periodo um tempo de
desfalgue, que entre tantas coisas inviabiliza a continuidade de muitas pesquisas e
consequentemente de politicas reparativas nos diversos setores sociais. Ainda assim,
apesar das ameacas, o PIBID tem permanecido e tem ao longo dos anos carregado
aspectos eminentes que contribuem para a construgdao desse “tempo vivido” (Bosi,
2003). O PIBID-Teatro ao longo desses anos desenvolveu as mais diversas atividades
[trans]formativas que impactou ndo somente o0s estudantes-bolsistas, supervisores e
coordenadores, mas alcangou também alunos da escola publica e consequentemente

suas familias, comunidades escolares e bairros periféricos.

4 Neologismo oriundo do contexto politico contemporaneo. 'Austericida’ seria, assim, aquele que mata
a austeridade. Expressdo semelhante a 'austeridade genocida'. (Barata,2014).
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Figura 01 — Colagem de noticias referente ao corte de verbas e
a tentativa de extincdo do PIBID

Durante a sua existéncia o PIBID-Teatro planejou e executou ac¢des que
permitiram aos bolsistas vivenciarem as atividades educativas nos seus diversos
setores. E imensurdvel o alcance numérico de pessoas atingidas direta ou
indiretamente, pois o subprojeto contou com distintas atividades, tais como:
“aplicagao supervisionada de jogos dramaticos que buscassem desenvolver no aluno
das escolas participantes do projeto sua capacidade de “jogar”, incentivando-se
processos de cognicdo, explorando-se a coordenacdo motora”; (Cajaiba, 2013);
mediacdo de espetaculos para os estudantes das escolas no Festival Internacional de
Artes Cénicas — FIAC; participacdo de estudantes-bolsistas, supervisores e
coordenadores nos Congressos da ABRACE e da CONFAEB; construcdo de
atividades interdisciplinares com as outras areas do projeto PIBID-UFBA; promocéo
de oficinas para demais bolsistas do PIBID-UFBA e para membros da comunidade

universitaria, entre outras tantas acoes.
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E importante (re)conhecermos este trajeto sob a sombra para a compreensao
dos aspectos constituintes da aprendizagem docente teatral, e nesse sentido, quero
reforgar que este programa de iniciagdo a docéncia tem caracteristicas que o tornam
uma memoria social da [trans]formagéo de professores de Teatro no Brasil. “; De qué
hablamos cuando hablamos de memorias?” (Jelin, 2002, p. 19). Muitos sdo os
atravessamentos que concernem a memaoria enquanto campo de estudo. Em Teatro,
por exemplo, quando discutimos sobre memodrias estamos falando também das
narrativas. A memoéria pode ser usada enquanto elemento da abordagem narrativa,
para além de reflexfes e debates, contribuindo para a construcdo ou manutencéo de
acervos historicos, favorecendo a “construcéao da identidade” (Cabral, 2004, p. 46) e
outras funcdes sociais.

O entendimento de memodria social veio dos ensaios de Ecléa Bosi em seu
livro “Memodria e Sociedade: lembrancas de velhos” (2009). Nessa obra Bosi nos
apresenta o conceito de memoria social a partir de suas observancias: a memoaria
social erigida a partir dos lacos afetivos na escola, no nosso trabalho e na familia
constituida a partir das memarias de pessoas idosas. O texto de Bosi inaugura uma
proposta metodoldgica que alinhava “teoria e empirismo a cada momento de sua
reflexdo, nunca dissociando um do outro”. Sao ensaios carregados de poesia, o sujeito
— a pesquisadora Ecléa Bosi — e 0 objeto de conhecimento da pesquisa — a memoaria
do idoso — revezam-se de parte a parte, no conhecimento e nas histérias que a autora

compartilha.

O que realmente interessa da memdria social neste ensaio é a sua natureza:
a, até entdo, comum proposicdo de que a memoaria social ndo se trata de um revival
de experiéncias coletivas, contudo, € analise de um tempo vivido, interpretada pelas
vozes e acgdes sociais ou culturais neste tempo presente. A memoéria social constitui-
se da colheita de “memodria biografica [...] meméria do tempo, do espago, a memoaria
politica, a memoria do trabalho e a memdria cultural” (Bosi et. al., 2014). A memoaria
social é construtiva (Halbwach, 1993), logo esta associada a memadria do grupo que

cada individuo faz parte, sendo por natureza um fenémeno social.

Historicamente sdo muitos os projetos e as agdes que se propuseram tratar

ou garantir a [trans]formacdo de professores no Brasil. E ndo estamos s0s nessas



69

iniciativas governamentais de trans]formacdo de professores ou inser¢cdo de novos
professores no mercado de trabalho. Esta € uma preocupacdo de outros paises,
sejam eles europeus ou latino-americanos, como nos revela o pesquisador espanhol
Carlos Marcelo Garcia (2006) em um documento organizado pela Universidade de
Sevilla e grupos de estudos ligados as Universidades de Bogota e dos Andes. Garcia
ao publicar “Politicas de insercion a la docencia”: Del eslabon perdido al puente para
el desarrollo profesional docente” no ano de 2006 compartilha experiéncias de outros
paises como Franca, Escocia, Suica, e duas importantes iniciativas na América Latina:
a experiéncia chilena de iniciacdo a carreira docente, construida pela Universidad
Catolica de Temuco em parceria com o Ministério da Educacdo do Chile e a
experiéncia Uruguaia desenvolvida pelo Consejo de Formacion en Educacion -CERP
da Administracion Nacional de Educacion Publica — ANEP.

Sobre as politicas publicas

J& que a politica foi invocada no discurso, tenho observado que esta tornou-
se nos ultimos anos um assunto habitual, especialmente em discussdes nas rodas de
conversa ou em postagens nas redes sociais. Uma boa parte dessas discussdes
reflete um debate ideoldgico partidario ou é feito de maneira superficial. Discute-se
politica sob o efeito das mazelas que a corrupcao outorga cotidianamente, porque,
generalizadamente, a politica esta atrelada a imagem corrupta das figuras que a
representam em nosso pais.

Percebo também aqueles que fogem do debate politico alegando respeitar a
maxima — sem sentido, diga-se de passagem — “politica ndo se discute”. Prefiro
concordar com Frei Beto (2012) quando ele declara “em tudo tem politica”. Quem nao
fala de politica ou “quem tem nojo de politica € governado por quem nao tem”. Somo
a este caminho, o fato de o Teatro ser uma arte politica, como Brecht e Boal nos
ensinaram bem. Nossas escolhas, nosso posicionamento, a aula que planejamos,
nossas pesquisas, nossas conversas, nossas preferéncias e identificagdes, bem como
Nnossos trajetos sdo carregados de nuances politicas.

Posso dilatar a percepcao até as politicas publicas — sejam elas as de acdes
afirmativas, as de habitacéo, as de saude ou as de (trans)formacédo de professores,
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como o PIBID — e desta maneira afirmar que elas sdo importantes para o crescimento
real e igualitario do pais. Se levarmos em consideracdo a etimologia da palavra
politica, o termo “politica publica” seria, por si s, redundante. Politica a partir das
definicdes de Bobbio (2002) é derivado do grego antigo politeia, que apontava para
0S mecanismos relativos a Polis — a cidade-Estado grega. Polis, poderia significar
também, por extenséo, sociedade, comunidade, coletividade, algo publico.

No entanto, ao tratar ou pensar sobre politicas publicas, nos alerta Lindomar
Bonneti (2018), ndo estamos nos referindo aos investimentos em um determinado
setor ou fazendo apenas uma diferenciacéo entre aquilo que é publico e aquilo que é
privado do ponto de vista orgamentario. O autor entende que uma politica publica “nao
se resume na agao do Estado em termos de investimento social, mas [...] em conjuntos

de acdes que buscam construir um real futuro” (Bonneti, 2018, p. 10).

Metaforas entre a politica publica e a sombra

Visualizo alegoricamente as politicas publicas, entdo, como arvores frondosas
em uma floresta, interconectadas e dependentes do equilibrio do ecossistema para
prosperar. Ainda que seja uma alegoria faceira, prossigo na consideracao. As politicas
publicas formam uma rede interligada que impacta diversas areas da sociedade. Cada
politica € como um galho que se estende, afetando ndo apenas o setor ao qual se
destina, mas também lancando sombra sobre outros aspectos da vida publica. Assim
como as raizes das arvores se entrelagcam para sustentar a terra e os troncos se
erguem para 0 céu, as politicas publicas se estendem para enfrentar desafios

variados, desde questdes econdmicas e de saude até educacdo e meio ambiente.

Arvores sd@o seres dos quais podemos estabelecer relacdes com diversas
areas de conhecimento e pesquisa, “seja sobre aspectos da histéria dos povos, seus
mitos e culturas, seja na elaboragcédo de calculos e solugcdes nas mais avancadas
pesquisas tecnolégicas ou de engenharia” (Gatti, 2015).Contudo, assim como as
arvores podem sofrer quando afetadas pelo desequilibrio ambiental ou mudancas
climaticas, as politicas publicas também podem ser abaladas por decisées ou pela
falta de consideragéo das interconexdes. Da mesma forma que uma floresta saudavel

requer atencdo constante, analise e cuidado, as politicas publicas precisam ser
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avaliadas de maneira abrangente, levando em conta seu impacto e potencial em toda

a sociedade.

Pensemos na auséncia de sombras como sinénimo da auséncia de politicas
publicas ou negacao de direitos ao longo da historia. Direitos basicos, inclusive, como
o de sobrevivéncia, de alimentacdo, de moradia, de emprego, de educacao, de
acessibilidade, de igualdade, de oportunidade. N&o ter sombra em um caminho
ensolarado é angustiante para um andarilho, na mesma perspectiva que néo ter
oportunidades de ingresso em uma universidade publica € angustiante para um jovem
morador de uma cidade interiorana que ndo possa custear sua permanéncia numa

metrépole mais desenvolvida, mas sonha em ingressar em uma universidade publica.

As referéncias que possuo na minha vida sobre a sombra sdo muito ligadas
ao desejo pessoal — estar sob a sombra e fugir do calor do sol — ou da memoria
emotiva resultante de alguma vivéncia ligada a prépria sombra — brinquei muitas
tardes na infancia debaixo da sombra de uma grande arvore. Por ser uma pessoa que
nao gosta de sentir calor — transpiro demasiadamente — sempre tive com a sombra
uma relacdo muito agradavel. A sombra me traz a impressdo de amparo e aconchego
ou ainda possibilidade de recuperar o folego em muitas situacbes. Tenho diversas
lembrancas da infancia ligada a ela, uma destas esta atrelada ao meu pai.

Lembro-me que nas férias, na pré-adolescéncia, painho me dava a tarefa de
limpar, com enxada, a plantacdo de palma forrageira que ficava ao lado da, -casa na
Samambaia — roca dos meus pais que pertencia a zona rural da cidade de Olindina,
minha cidade natal. Ele geralmente saia para trabalhar em outras atividades distantes
e eu ficava em casa fazendo companhia a mainha. Todos os dias - eu pegava a
enxada e comecava a limpar um vao entre as fileiras de palma, mas todas as vezes
gue o sol aparecia saindo das nuvens eu abandonava a tarefa e voltava para casa,
procurando abrigo a sombra — porque havia uma sombra que eu podia me abrigar. E
se ndo houvesse uma sombra qual seria a estratégia para fugir do sol? — As férias
acabavam e eu ndo limpava nem cinco metros de uma unica fileira da plantagéo de
palma.

Este € um adendo ilustrativo sobre a minha relacdo com a sombra numa

memoéria da infancia. Ampliemos essa percep¢ao e pensemos, sob uma perspectiva
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ancestral, no ser humano pré-histérico quando este percebeu, imagino, sua sombra
movimentando-se junto ao seu corpo a partir da luz solar, ou ainda quando este a fim
de se aquecer do frio do inverno, na escuriddo da noite, acendeu uma fogueira e
descobriu sua proje¢éo na parede da caverna — S&o conjecturas.

Para Harner (2021) em algumas tradicdes xamanicas e culturas indigenas, a
sombra se correlaciona com as experiéncias e sabedoria acumuladas ao longo das
geracOes. Nesses contextos, a sombra pode representar uma conexao com 0S
antepassados e suas histoérias, transmitidas através do tempo, ou vista como um
simbolo de ancestralidade e memaria. De qualquer maneira de |4 para c4, a sombra
deixou a condicao de rito e se constituiu “na referéncia ideal para a apreensao do
mundo e a forma mais completa de representacao artistica para questionar a natureza

da realidade”, como sinaliza Badiou (2012, p. 51).

A sombra como vestigio da memoéria

Assim como a sombra de um objeto persiste apds a fonte de luz ter se movido,
a memoria é o reflexo persistente de nossas experiéncias passadas. Da mesma forma
que a sombra se altera conforme o sol se desloca, a memoria também pode ser
transformada com o passar do tempo, ressaltando determinados aspectos enquanto
outros desvanecem. Penso que assim, a sombra serve como um recordatério visual
das mudancas e movimentos, enquanto a memoéria se afirma com o eco de eventos
gue moldam nossa jornada.

A memoria € um tema que me toca sensivelmente. Por considerar esta como
uma experiéncia que foge do lugar ensimesmado de uma mera
recordacdo/lembranca, consequentemente vislumbro a memoéria como uma
experiéncia pessoal que tem uma relacdo com a partilha, algumas vezes uma partilha
coletiva, especialmente quando ha no outro — leitor ou ouvinte — a sensibilidade de
receber aquilo que foi compartilhado. Ecléa Bosi (2009) discorre sobre como cada
pessoa é espectadora de seu tempo. E, embora a memoéria busque no passado um
resgate, € inverossimil a reconstrucéo fiel deste tempo vivido. Para Bosi (2009, p. 55),
“na maioria das vezes, lembrar nido é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com

imagens, ideias de hoje, as experiéncias do passado”.
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Somos compostos por lembrangas pessoais, no entanto, por estarmos
inseridos em contextos sociais — familia, religido, escola, trabalho — somos cercados
por esse contexto na construcao das nossas memorias individuais. H4 um argumento
de Bosi ao citar Bergson em um dos seus ensaios que € bastante atraente, a autora
considera que “a memoria seria o lado subjetivo de nosso conhecimento das coisas
[...]” e “as lembrancas que estdo na cola das percepg¢des atuais como sombra junto
ao corpo” (Bosi, 2003, p.37. grifo meu).

Convido a pensarmos, entdo, sobre a sombra como vestigios que se atrelam
a memoria, por exemplo, ou como suporte artistico e artificio de reflexdo. Enquanto
suporte artistico, a sombra ndo esta presente apenas nos quadros e matizes de uma
experiéncia oriunda da pintura, da fotografia e ou das artes visuais, mas se articula,
por exemplo, ao teatro de animagédo. Existe inclusive uma origem lendéaria entre os
povos chineses relatada em Histéria Mundial do Teatro (Berthold, 2010). Segundo a
tradicional lenda, o imperador Wu, da dinastia Han, convalescido com a morte de sua
bailarina predileta, ordenara ao mago de seu reinado que a trouxesse a vida do reino
das sombras — 0 mundo dos mortos — e caso esta iniciativa viesse a falhar, pagaria o
mago a sentenca com sua proépria vida.

Sabendo o0 mago que néao havia como fazer essa viagem de volta ao mundo
dos vivos, usou sua criatividade e imaginacéo e confeccionou em uma pele de peixe
translicida a silhueta de uma bailarina, semelhante a que morrera. Posteriormente
esticara um tecido branco no jardim de maneira que este fosse posicionado contra a
luz. No dia da apresentacédo, aos olhos da corte e do imperador, 0 mago fez surgir, ao
som de uma flauta, a sombra de uma bailarina que se movimentava de maneira leve
e graciosa. Além de ter agradado o imperador, 0 mago livrou-se da morte.

Essa lenda marca o nascimento daquilo que hoje chamamos de Teatro de
Sombras. Atrelando-se aos aspectos da memaria coletiva de um povo, a narrativa do
imperador Wu sublinha a presenca da sombra ao longo da histéria do teatro como
suporte artistico/cénico.

Por sua vez, a sombra enquanto artificio de reflexdo poderia ser tratada a luz
da Psicanalise a partir do entendimento de sombra como arquétipo, o avesso do que
normalmente gostariamos que aparecesse de nds ou nosso inconsciente pessoal

(Jung, 2008); poderia escrever a luz da Metafisica que a sombra se relaciona com os
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sistemas de pensamento que enfatizam o autoconhecimento como um caminho para
a iluminacéo ou realizacao espiritual. E nesse contexto, a sombra poderia ser vista
como um aspecto fundamental do processo de auto[trans]formacao, permitindo que
os individuos compreendam a totalidade de sua propria natureza.

No entanto, ndo € a sombra o0 objeto em si desse ensaio, embora sob um
prisma pessoal trate sobre a sombra, ela € o que garante a projecdo do objeto de
estudo. O titulo deste ensaio "Tessituras do trajeto sob a sombra" evoca uma metafora
que explora nosso caminhar na perspectiva docente entre a construgcdo do
aprendizado e potencializacdo dessas auto[trans]formacdes por meio da propria
experiéncia e do proprio trajeto. Tanto a experiéncia quanto o trajeto sdo oriundos da
pratica. A medida que avancamos na jornada [trans]formativa, revisitamos momentos
passados, remexemos nas sombras, nas memorias e permitimos que essas
experiéncias moldem nossas praticas futuras.

A memoéria, como a luz que desvela a sombra, ilumina caminhos
anteriormente ocultos, [trans]formando nossa perspectiva e enriquecendo nossa
atuacdo como educadores. Nao tenho como ponderar sobre o tema, seja na
perspectiva da aprendizagem do docente de Teatro ou de qualquer outro campo de
conhecimento, deixando de lado todos um importante atravessamentos que constitui

a propria ideia de se educar para o exercicio de uma profissdo como o PIBID.

Ecos da experiéncia dos egressos do PIBID-Teatro

Até aqui, relatei as dificuldades iniciais que tive na docéncia, ao ingressar na
rede publica, assumindo a funcdo de professor de Teatro; fiz um breve relato sobre a
institucionalizagédo do PIBID-Teatro na ETUFBA, em paralelo aos cortes e a tentativa
de encerramento do programa; situei termos como [trans]formacdo e
auto[trans]formacdo de professores, memdria e politica. Sinto, neste momento da
escrita, a necessidade de trazer dados e reflexdes sobre 0s processos de
[trans]formacéo e auto[trans]formacdo diretamente associados as acdes do PIBID-
Teatro na potencializacado do fendmeno de aprender a ser professor.

Falar do PIBID, nesse contexto, isento de parcialismo, uma vez que néo fui

integrante do programa, para além de tudo o que ja foi explanado, é, portanto, um
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manifesto, um ato politico. Mais que uma argumentacao favoravel a permanéncia de
programas como este, enquanto politicas publicas para a praxis pedagogica
qualificada, e potencializar o espaco da educacao publica por meio de um caminho
cada vez mais proximo entre a universidade e a escola, é garantir ao licenciando e ao
professor de Teatro a memodria de um espaco de auto[trans]formacdo que tem
contribuido diretamente para a constru¢do de um legado que ndo pode ser apagado.

E por esse motivo busquei conversar, ouvir e entender justamente os
licenciandos e os professores que foram bolsistas do PIBID-Teatro. Que atuam, ou
atuaram no contexto da Pedagogia Teatral, nas escolas publicas de Salvador, seja
como profissional efetivo da rede municipal/estadual de ensino ou por meio do Regime
Especial de Direito Administrativo — REDA. Tais sujeitos puderam iniciar a docéncia
antes do estagio curricular e, conforme exposto anteriormente, conseguiram, com
vigor, constituir uma iniciacdo a docéncia em paralelo a sua [trans]formacéo inicial.

Esta conversa primeira, com os egressos do PIBID-Teatro, se deu a partir do
contato que estabeleci com os colegas da época da graduacédo, que foram bolsistas
do primeiro edital do PIBID-Teatro. A medida que estes me respondiam e indicavam
outros nomes, fui organizando uma lista de comunicacéo/transmissao pelo Whatsapp.
Realizei o contato inicialmente com cerca de 25 pessoas, entre egressos do curso de
licenciatura em Teatro da UFBA e licenciandos. Me apresentei, mencionei 0s
interesses da pesquisa e propus um guestionario virtual no google forms encaminhado
também pelo WhatsApp. Recebi 15 respostas.

A partir da andlise deste questionario obtive algumas informacfes
relacionadas ao perfil socioeducativo das pessoas entrevistadas: cor, género, local
que cursou a educacao basica, interesse motivacional pelo PIBID-Teatro, entre outras
informac0des e relatos de experiéncias. Experiéncias essas que desejo compartilhar
com liberdade a seguir a partir dos ecos, no sentido da representatividade e énfase
da voz, de egressas e egressos do PIBID-Teatro UFBA. Algumas dessas, foram
participes do primeiro subprojeto do ano 2009, sob a coordenacao do Professor Luiz
Claudio Cajaiba, outras fizeram parte dos editais seguintes, subprojeto de 2012 e
subprojeto 2016, sob a coordenagdo dos professores Fabio dal Gallo e Célida

Mendonca, respectivamente. Vejamos:



llustracdo 01 - Grafico referente ao ano de participacao no edital PIBID-Teatro

Edital 2009 8

Edital 2016 5

Edital 2012 2
NlUmero de participantes

Fonte: autoral, 2019.

llustracdo 02 - Grafico quanto a escolarizacdo na educacao basica do egresso
PIBID-Teatro

Maior parte em Institui¢do Publica
2

Integralmente em Instituicdo Privada
2

Integralmente em Instituicdo Publica
11

Fonte: autoral, 2019.
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llustracdo o 03 — Grafico quanto a autodeclaracao de cor / raca

IS

N

Preto Pardo Indigena Amarelo Branco N3o declarar

Fonte: autoral, 2019.

Analisar somente os dados quantitativos oriundos do questionario ndo seria
suficiente para as reflexdes que me interessam. No entanto, alguns desses elementos
guantitativos me remeteram inicialmente a pesquisa da professora Gatti,
compartilhada no ensaio “Por onde comecar uma tese?”. Pude perceber semelhancas
nos dados que coletei em relacdo as pesquisas realizadas pela professora Gatti
(2019) sobre a origem pobre da maioria dos estudantes da licenciatura. Da
amostragem de 15 estudantes do curso de Licenciatura em Teatro da UFBA, 73,3%,
0 que equivale a 11 estudantes, sairam da escola publica e declararam ser de uma
familia pobre e, consequentemente, ndo ter condi¢cdes de custear um curso de nivel
superior em uma instituicado privada. Desses, 46,6% afirmaram a escolha pelo curso
de Licenciatura em Teatro pautados na melhor oportunidade de trabalho. E ainda, 66,
7% dos estudantes bolsistas do PIBID-Teatro fizeram, ou faziam uso, do servigo de
assisténcia estudantil atrelado as politicas da Pro-Reitoria de Ac¢des Afirmativas e
Assisténcia estudantil - PROAE da UFBA, dentre as quais destacaram os servicos de

residéncia universitaria, restaurante universitario e auxilio de material didatico.



llustracdo 04: Grafico do perfil das entrevistadas quanto a motivacéo para participar
do PIBID-Teatro

Me certificar da escolha profissional _

Conhecer a realidade da escola publica |

Recebimento da bolsa para permanéncia no Ensino Superior _

Qutros |
0 1 2 3 4 5

Fonte: autoral, 2019.

E importante termos o entendimento que o PIBID é também uma politica
publica de permanéncia no Ensino Superior. Segundo os dados do Censo da
Educacgdo Superior (1991-2007), publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, as matriculas neste nivel de ensino
evoluiram de 1.565.066 em 1991, para 4.880.381 em 2007. A permanéncia de alguns
estudantes, especialmente, aqueles que estdo em vulnerabilidade social e econdmica
e que precisam conciliar trabalho e estudo durante todo o curso de licenciatura,
depende diretamente de politicas publicas de permanéncia e da assisténcia estudantil.

E possivel observar que na mesma proporcdo do interesse em “atuar
ativamente na realidade do trabalho docente” ocorre a necessidade de “recebimento
de bolsa” para manter-se no curso de licenciatura em Teatro. Sobre esse aspecto
trago uma das primeiras vozes, antes, porém, sinto a necessidade ética de preservar
a identidade dessas pessoas participantes. Utilizarei o codinome Eco seguido de uma
numeragéao que tem relagédo com a ordem de recebimento do questionario virtual. Esta
amostragem é um grupo heterogéneo, de pessoas predominantemente oriundas da
escola publica, hegemonicamente negras e pardas, majoritariamente mulheres,

conforme graficos anteriormente compartilhados. Que ecoe a primeira voz:
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‘O PIBID-Teatro foi um fator extremamente relevante
para minha permanéncia na universidade. Foi a minha
forma de sobrevivéncia (financeira) nos primeiros
semestres do curso”. (Eco 06, egressa do PIBID-Teatro
2012)

Tal relato ndo € um dado solto, nas palavras do professor Cajaiba “os
impactos da acdo do PIBI-teatro [...] sdo imensuraveis. O status adquirido por
estudantes majoritariamente oriundos da periferia da cidade de Salvador, que
encontraram através do projeto uma possibilidade de cursar a licenciatura com alguma
dignidade, tendo em vista uma pequena remuneracao para este fim, ja seria, por si
s6, demasiadamente impactante”. (Cajaiba, 2013, p. 36 e 37)

O PIBID tem impactos significativos na permanéncia dos estudantes e na
reducdo da evasdo nos cursos de licenciatura. A concessdo de bolsas aos
licenciandos que participam do PIBID desencadeia uma série de beneficios que
influenciam diretamente a decisdo dos estudantes de continuar ou ndo em seus
cursos (Andrade, 2018). A concesséo de bolsas € como um estimulo financeiro ao
estudante, o que pode reduzir a necessidade de trabalhar em empregos externos para
financiar seus estudos. Isso alivia a carga financeira sobre os estudantes e lhes
permite concentrar mais tempo e esforco em suas [trans]formacdes académicas. De
um modo geral percebo, mediante analise dos ecos dos egressos, que o PIBID-Teatro
foi um lugar importante para a [trans]formacéo desses sujeitos.

Motivado pelos dados quantitativos, busquei pelas memorias destes
licenciandos, professores de Teatro e egressos da licenciatura — uma vez que
algumas dessas pessoas ndo estdo em exercicio de sua profissdo. Tais memorias
foram como subsidios concretos para a compreensao do fendbmeno educacional que
€ o PIBID-Teatro. Encontro algumas delas no blog do PIBID-Teatro, espaco
importante para a construgao desse trajeto e reflexdes. O blog traz planejamentos,
relatorios, artigos, fichamentos, fotos, registros de viagens, visitacbes a espacos
culturais e participagdo em eventos de cunho académico. Isso permitiu um
entendimento mais amplo da experiéncia relatada pelas pessoas entrevistadas no
questionario. Pude ir além do “achismo” e casuismos, podendo reconstruir a sensagéo

da construcéo de experiéncias de ensino e aprendizagem em Teatro.
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Uma das estudantes bolsistas do primeiro subprojeto do PIBID-Teatro,

atualmente professora da rede publica escreveu que

“O PIBID-Teatro proporcionou além do estudo tedrico
acerca da arte-educacdao, experiéncias praticas, onde pude
vivenciar a pratica da docéncia, contribuindo para que
saisse da Universidade me sentindo preparada para
exercer minha profissao.” (Eco 015, egressa do PIBID-
Teatro 2009).

Atrelada a essa voz, a participante do PIBID-Teatro no ano de 2016, Eco 013

considera que a sua experiéncia com o PIBID-Teatro foi motivadora

“avalio como projeto que alia a teoria x préatica (praxis).
Consideracdo que o projeto tem com a experiéncia em
escola publica e principalmente nos bairros periféricos
de salvador, nos motivam a encarar desafios pertinentes
[...]”. (Eco 013, egressa do PIBID-Teatro 2016).

Considero a partir desse trecho que o envolvimento na dindmica escolar
naquele momento de [trans]formacao desempenhou na vida profissional e académica
dessas duas estudantes um papel crucial na evolugéo tanto delas, na condicéo de
licenciandas, quanto do professor supervisor e dos alunos da instituicdo parceira.
Esse processo implica em uma troca enriquecedora, como mencionado por Veras

(2019, p. 48) “é uma troca de saberes que favorece a todos os envolvidos”.

“o PIBID foi uma experiéncia incrivel. Realmente foi um
diferencial na minha formacao. Experienciei muitas coisas, dei
aula em quatro grandes escolas de Salvador e uma delas
inclusive eu tinha saido como aluna. Viajei para o congresso
ABRACE e a minha turma foi a primeira turma de graduacéo a
participar de um evento desse porte. Conheci grandes
referéncias que até entdo nao tinha lido: Beatriz Cabral, Flavio
Desgranges, Ingrid koudela... Enfim era um laboratério vivo
gue eu tive a oportunidade de vivenciar. Na graduacao foi um
adicional a minha formagao em licenciatura”.( Eco 01, egressa
do PIBID-Teatro 2009).
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A voz de Eco 01, do subprojeto de 2009, encontra ressonancia nos dois
relatos anteriores quando no questionario ela compartilha sua experiéncia de retornar
para a escola publica que outrora foi matriculada como estudante. Outro interessante
aspecto esta na empregabilidade do termo “adicional” compartilhado por Eco01 ao
falar da relacdo do PIBID-Teatro com o seu curso de licenciatura. No ambito da
[trans]formacé&o de professores de Teatro, o PIBID € esse adicional que permite entre
outras coisas colaboragdes entre a universidade e a escola, isso enquanto uma
condi¢cdo essencial, uma vez que promove o entrelacamento entre os ambientes de
aprendizado académico e de experiéncia pratica da profissao. Elaine Mateus em “Um
esboco critico sobre "parceria® na formacdo de professores” vai chamar esse
entrelagcamento de “parceria colaborativa” (Mateus, 2014, p. 359).

Outra importante contribuicdo vem da egressa, Eco 08, que é categoérica ao
refletir sobre o PIBID-Teatro e a importancia dele na sua construcao profissional e

destaca que o programa foi

“essencial. Se tivesse que classificar as memoérias das
minhas principais experiéncias poderia dizer que elas
sdo do PIBID. Sou muito grata por participar desse
programa. Adquiri muitas competéncias através dessa
vivéncia.” (Eco 08, egressa do PIBID-Teatro 2012).

A memoria citada por Eco08 no fragmento desse questionario, € como uma
matriz que referencia a pratica em consonancia com a sua experiéncia de
[trans]formacdo. Observe como ela evoca a memoria e referencia a aprendizagem
docente denominando-a de competéncia. Compreendo a aprendizagem docente
como uma competéncia que caberia na perspectiva da abordagem rizomética de
Gilles Deleuze e Félix Guattari (2000).

Como um sistema de caules horizontais, que tem um crescimento
diferenciado, polimorfo, sem uma direcdo definida, o rizoma sugere uma forma de
organizagao das raizes. “Um rizoma nao cessaria de conectar cadeias semioticas,
organizagcbes de poder, ocorréncias que remetem as artes, as ciéncias, as lutas
sociais” (Deleuze; Guattari, 2000, p. 15) ou “o rizoma ndo comega nem conclui, ele

se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo” (Deleuze;
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Guattari, 2000, p. 37). A grama é bom exemplo, ela se espalha pelo quintal ocupando
todo o territério que for capaz.

O rizoma é processo de ligacdo, de multiplicidade, elaborado por ele mesmo,
ndo h& centro, hierarquia ou ordem (Deleuze; Guattari, 2000). Nesse sentido, pensar
a aprendizagem como uma competéncia rizomatica pressupfe entender este
processo de [trans]formacdo de professores como um transcurso altamente flexivel,
no qual construimos nosso proprio trajeto, nutrindo-nos de vivéncias e experiéncias

praticas.

Sobre auto[trans]formacéo de professores, perspectiva pessoal

A aprendizagem docente dos egressos, anteriormente compartilhada, revela-
se como que composta também de outros multiplos processos sociais
horizontalizados, nos quais estdo embricadas diversas dimensfes do saber:
dimensdes politicas, dimensdes pedagogicas, filoséficas, ideoldgicas, culturais, entre
outras. Tais dimensdes, segundo Libaneo (2013) naturalmente originam os objetivos,
conteudos e métodos conforme designio ou planejamento do professor. “Cuja
realizacdo esta na dependéncia de condicfes, seja aquelas que o educador ja

encontra sejam as que ele precisa transformar ou criar” (Libaneo, 2013, p. 58).

A partir da minha historia, posso afirmar que precisei aprender a transformar
as pedras que surgiam para 0 meu tropeco em caminhos de criatividade. Em outras
palavras, precisei transformar as dificuldades que surgiam naturalmente no cotidiano
do ensino de Teatro em possibilidades de criacédo artistica. Foi o contato cotidiano
com a escola que me propiciou essa experiéncia, mesmo que em muitos momentos
do meu trajeto tenha lidado com situacdes problemas que me desestabilizaram e me
fizeram questionar meu papel e minha pratica. Foi a troca com outros sujeitos, a
partilha com colegas de area de outras escolas, 0 método de tentativa e erro e a
préoprio exercicio reflexivo sobre minha pratica, especialmente a partir do meu retorno
ao ambito académico, por meio do PROFARTES, Mestrado Profissional em Artes, que

me deram amadurecimento profissional.



83

Lembro de um embate com uma turma de 7° ano, por volta do final do ano
letivo de 2013. Eu havia ingressado na rede municipal em fevereiro de 2012, na Escola
Municipal Governador Roberto Santos — a Robertinho, como ficou popularmente
conhecida — situada na Avenida Silveira Martins, no bairro do Cabula, em Salvador.
Essa era uma escola estadual, ao que soubemos, anteriormente, uma “escola-
problema” por conta dos altos indices de depredacdo do patrimdnio escolar e de
distorcdo idade-série, inumeras reformas nunca terminadas, situages de violéncia e

desrespeito com os professores e muitos outros problemas.

Para piorar, o processo de autorizacao e registro do nosso Cadastro Nacional
de Pessoa Juridica - CNPJ demorou e, consequentemente, ndo tinhamos recursos
destinados diretamente pelo Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE, do governo
federal. Isso implica em uma escola sem recursos para comprar materiais de uso
didatico. Viviamos de doacfes de materiais de outras escolas municipais e do apoio
restrito da Secretaria Municipal de Educacao. Nesse contexto, eu nao tinha recursos

minimos para dar aulas de Teatro.

O embate veio quando resolvemos, no final de 2013, sem qualquer
possibilidade de mudanca desses aspectos administrativos para o ano de 2014,
realizar uma “Quermesse Cultural”, a fim de arrecadar recursos para a compra de
material basico — papel oficio, lapis, papéis coloridos, piloto etc. Na gquermesse
organizariamos trés espacos: o palco para apresentacdes, um espaco para exposicao
das atividades desenvolvidas pelos estudantes, dispostos como roupas penduradas
em varais e as barracas de lanches e utensilios usados - brechd. As barracas
venderiam seus produtos a um preco popular para a comunidade e, assim, teriamos

recurso financeiro para a compra de material no ano seguinte.

Cada turma deveria criar um produto artistico para apresentar no palco - um
espago na quadra, anteriormente cheio de buracos, que Jorge Antbnio, diretor da
escola naquela época, conseguiu reformar com massa de cimento por conta propria.
Quando sortearam minha turma, fiquei com o 7° ano. Essa era uma das turmas mais
complexas de dar aula, por sua lotacdo e pela auséncia de concentracdo. Para
endossar a situagao, a coordenacao queria que eu apresentasse uma peca de Teatro.

Era muito pouco tempo para a montagem de uma peca teatral, e eu tinha uma
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resisténcia em apresentar um produto sem um processo de estudo e criacao,
tinhamos pouco mais que um més, isso era um total de 08 aulas, levando-se em conta

a carga horaria de duas aulas semanais de Teatro. Resisti.

A noticia da quermesse se espalhou, e quando cheguei na semana seguinte
na turma, os estudantes tentaram me convencer de que deveriam montar uma
coreografia de funk ou de “pagodédo”. Nao chegamos a um acordo quanto a
apresentacdo e, conforme o planejamento, precisava dar aula sobre Teatro
Experimental Negro e Abdias do Nascimento. Dei minha aula, como na expressao
popular, “para as paredes” — ninguém prestou atencdo em nada do que eu dizia — Sim,
dizia! Minha aula era teodrica. Ao longo dos dias a coordenacdo me pressionava com
a ideia de uma peca de Teatro, e eu tinha apenas uma certeza: preciso entregar um

produto na quermesse.

Incomodado com o embate, conversei com um amigo, também professor da
rede municipal, sobre essa situacéo e ele me deu uma ideia: aceitar o pagodao ou o
funk da turma, com a condicdo de inserir elementos teatrais e de poesia na
apresentacdo. Seguimos na conversa de professor, trocando nossas angustias e
proezas; mais angustias que proezas. Sai desse encontro decidido que antes do

~ 9

“pagodao” estudariamos a origem de outras musicalidades que, de alguma maneira,
originaram o0 pagode baiano, como o0 ijexd e o afoxé e, por consequéncia,
conheceriamos a histéria dos blocos afros. E assim eu fiz, voltei para a turma, propus
uma encenacdo de um bloco, como que um cortejo itinerante que passeava pela

guermesse e animava o povo, contando, por meio da masica, a nossa histéria.

Dessa narrativa nasceu a competéncia da pratica, do exercicio de aprender a
ensinar, e esse processo esta relacionado ao trabalho. “Para os professores [...] a
experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-ensinar” (Tardif,
2002, p. 61). Ao me lembrar disso enquanto retomo a narrativa, percebo que muitas
coisas eu faria diferente hoje. Naturalmente, € uma década de experiéncia que se
construiu ap0s esse acontecimento, e eu estaria perdido se desejasse fazer da
mesma maneira. Fui entendendo a necessidade de construir praticas de Teatro com

os estudantes a partir desses momentos de embate.
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E a pratica que nos permite e estimula a acessar 0s acervos pessoais
constitutivos de nossas distintas maneiras de aprender e desenvolver competéncias.
A prética, naturalmente, nos conduz a buscar aquilo que pulsa, move e parece
nutrir/alimentar o cotidiano de cada profissional. Tinha a sensacédo de que todos nés
possuimos uma matriz de referéncia alocada nos acervos pessoais, importante fator
para a constituicdo de atividades teatrais com os educandos e de aprendizagem para
nés, professores de Teatro. Essa sensacéo foi investigada. Perguntei, no mencionado
questionario para os egressos do PIBID-Teatro, como eles elegiam o conteddo da
aula, dando algumas opc¢des de multipla escolha, conforme: a) livro didatico: inspirado
nas orientacdes das diretrizes para o ensino; b) baseado nas necessidades do
publico-alvo, oriundo do cotidiano; c¢) atrelado a metodologia de projeto; d) ndo sei

explicar.

Perguntei ainda: Existe algum tema gerador que pulsa ou é recorrente na
maneira de instituir o conteldo ou organizar seu planejamento? Dei as seguintes
opcoes: a) sim; b) ndo; c) ndo sei responder. E uma ultima questao, desdobramento
da questao anterior: Caso sua resposta tenha sido “sim” para a questéo anterior, quais
sdo esses temas geradores recorrentes em suas aulas, projetos ou planejamentos?
Obtive distintas respostas num quantitativo de 15 egressos do PIBID-Teatro. 11
concordaram com minha sensacéo e listaram 0s temas, entre 0s quais surgiram:
‘empatia, pensar no outro”, “cultura da infancia”, “a dimenséo biopsicossocial dos
sujeitos e as relagdes de poder", “a nossa ancestralidade”, “a nossa identidade”, entre
outras. Paralelo a este feedback do questionario, foram atrelados recortes tematicos
oriundos dos planejamentos de alguns estudantes-bolsistas, compartilhados no blog
do PIBID-Teatro da UFBA. Organizei entdo algumas categorias que nos ajudam a
compreender os trajetos e, por conseguinte, 0s repertorios desses professores e 0s
conteudos oriundos desse repertério. Sao quatro categorias: a cultura, a politica, os

processos criativos com 0 corpo e a memoaria.
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Figura 02 — Guarda-chuva das matrizes

Talvez, considerando a subjetividade dos valores culturais que nos
atravessam, nos [trans]formam e inspiram nossos planejamentos, outro grupo
diferente pudesse trazer novas categorias. Mesmo assim, opto por seguir a analise
considerando o processo a partir da experiéncia desse grupo. Se pudesse traduzir a
percepcao imagética dessas quatro categorias ou matrizes referenciais, elas seriam
como guarda-chuvas que abarcam as escolhas de planejamentos ou conteudos que
estes professores fazem quando lecionam.

Quando comecei a desenvolver autonomia pedagodgica, passei a construir
planos de aula baseados em categorias ou temas; registro isso na minha pesquisa de
mestrado no PROFARTES. Na época, partindo dos valores culturais dos educandos,
organizei trés pilares ligados a cultura estudantil: Valores da cultural digital, valores da
cultura popular e valores da cultura de massa. Organizava meu contetdo dentro desse
guarda-chuva, e apesar dessa organizacao ter sido fruto da pesquisa, compreendo
que esta foi uma das minhas primeiras atitudes bem vividas de auto[trans]formacéao.
A nossa experiéncia docente “se bem percebida e bem vivida, vai deixando claro que

ela requer formacgdo permanente do ensinante. Formacdo que se funda na anélise



87

critica de sua pratica” (Freire, 2003, p.28). Em um dos trechos do meu artigo de

mestrado escrevo:

Ao me colocar nesse trabalho na condicdo de aprendiz, identifico quao
notério foi, em muitas fases dessa proposta, ver os estudantes
vasculhando seus acervos culturais para construirem produtos
artisticos e teatrais. [...] Foi no traquejo cotidiano desses ultimos anos
na Robertinho e na efetivacdo dessa proposta didatica que aprendi a
reconhecer o ato de educar como um encadeamento em espiral de
continuas edificacfes, onde se constroi e reconstroi, cria e se recria
diariamente. [...] fui conduzido a esquadrinhar outras probabilidades
gue se organizassem coerentemente no que se refere aos processos
de ensino e aprendizagem em Teatro a partir de teméaticas geradoras
ou valores culturais. Esse horizonte foi se concretizando desafiador,
especialmente quando me tornei professor de Teatro no Robertinho
[...] Construimos saberes coletivos, e destaco que também aprendi
com 0s sujeitos desse processo. (SOUZA G, 2016, p. 31, 32, 33 e 34)

7

Esse trecho € oriundo de um trajeto de auto[trans]formacédo, lugar de
afirmacédo ou constituicdo de lacos intensos entre planejar e exercitar. Pensar no
exercicio de ensinar sob a perspectiva da auto[trans]formacdo de professores
pressupde pensar o modo como aprendemos, ou como se constitui a aprendizagem
docente e, consequentemente, a pratica pedagdgica exercida (Tardif, 2002). Pensar
na auto[trans]formacdo de professores requer falar de politicas publicas, de
mercantilizacdo da educacao, do sucateamento e desmonte da educacgdo publica, e
de outros assuntos que tencionam 0 nosso exercicio profissional. Em vista disso,
qualquer reflexdo sobre a profissionalidade pedagogica destacara as fragilidades que
limitam a dimenséao do ensino e da aprendizagem.

Um dos principais espacos de fomento para o0 exercicio da
auto[trans]formacédo na educacéao basica deveriam ser as jornadas pedagdégicas. Mais
gue um momento de acolhimento dos professores e de planejamento do ano letivo,
as jornadas pedagogicas sdo oportunidades de construgéo profissional e capacitacao
coletiva. No entanto, ano apds ano, as jornadas pedagdgicas tém perdido espaco, ao
menos aqui em Salvador. Em 2012, primeira jornada pedagogica que eu participei,
teve a duracdo de uma semana. 10 anos depois, em 2022, foram 3 dias, sendo que

desses, somente 2 dias foram destinados ao professor, o primeiro dia, foi voltado
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apenas para a gestao, conforme Portal da Secretaria Municipal de Educacao (SMED,
2022).

Essa diminuicdo da jornada pedagogica € um sintoma da desvaloriza¢éo do
espagco do encontro e da troca entre docentes e principalmente do lugar
[trans]formador entre os pares. Isso interfere na organizacdo do ano letivo e na
oportunidade de troca, tdo raro na educacéo basica. A essa altura me questiono: como
seriam as jornadas pedagdgicas se elas nascessem de maneira instituinte - proposta
pelo préprio professor - a partir de necessidades palpéveis de [trans]formag¢do? como
seriam as jornadas pedagogicas se elas fossem organizadas pela escola em parceria
com a universidade, a fim de gerar a qualificacdo necessaria para o desenvolvimento
da profissionalidade do professor e o entendimento da cultura escolar nos
licenciandos?

De repente atestariamos que este contato temporal entre universidade e
escola, e arelacdo entre licenciandos e licenciados, coexistem, respectivamente, para

além da ideia de um lugar que aprende e o lugar que se pratica o que aprendeu.

Arremates

Ao longo deste ensaio, relatei algumas histérias sobre meu trajeto de
professor de Teatro, e sobre como foi dificil elaborar as primeiras aulas e exercer a
pratica docente com destreza na escola publica. Em um trecho, ao falar sobre a
necessidade de ter tido mais tempo em contato com a cultura escolar, durante o curso
de licenciatura em Teatro, levanto a hip6tese de que se eu tivesse vivenciado a
experiéncia do PIBID ou tido mais contato com a dindmica escolar no estagio
curricular, eu teria enfrentado menos percalcos, do ponto de vista da minha
compreensao didatica e da praxis cénico-pedagdgica.

Investigar o PIBID ampliou as possibilidades de confirmacao desta hipodtese,
embora eu ndo tenha conseguido uma resposta precisa, uma vez que nosso trajeto
de [trans]formacdo ndo é uma questdo meramente técnica, mas extremamente
subjetivo, porque “a docéncia é sempre um momento humano, de relagdo, marcado
pela imprevisibilidade e pela necessidade de respostas, caso a caso” (N6voa, 2013).

No entanto, o contato com os egressos do PIBID trouxe uma noc¢ao pessoal do quanto
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este programa € uma importante acdo que oportuniza temporalidades praticas e uma
maior vivéncia com/na escola, simultaneamente as aprendizagens de [trans]formacao
inicial na universidade.

Os participes do PIBID apontam que as [trans]formacdes ocorridas durante
sua estadia no programa se apresentam de maneira inovadora, por garantir suporte a
profissionalidade na experimentacao pratica das acdes pedagodgicas, seguida de uma
reflexdo critica sobre sua utilizacdo. O programa abrange distintos aspectos da
[trans]formac&o docente que s&o considerados importantes para o0 processo de
aprendizagem dos sujeitos professores, sejam eles licenciandos ou licenciados, tanto
nas pesquisas em pedagogia teatral quanto em outras areas do saber.

O professor Luis Cajaiba destaca tais aspectos quando ele afirma que as
acOes do PIBID-Teatro estdo “conseguindo criar um discurso que afasta os modelos
que exploram o teatro como um recurso instrumental, como um adorno” o que tem
desencadeado “o interesse pelo ensino de teatro enquanto fenémeno de reflexao”
(Cajaiba, 2011, p. 03). Especialmente quando estas reflexdes resultam em
publicacdes de cunho cénico-pedagdgico ou em producdes de Trabalho de Concluséo
de Curso em teatro na UFBA.

Seria um engodo afirmar que alguém pode se tornar professor ou professora,
tendo somente como parametro o conhecimento académico, ou exclusivamente a
partir de sua experiéncia pratica. E quando falamos da auto[trans]formacdo de
professores, que advém do cotidiano, das relacdes que estabelecem nas distintas
experiéncias interlocutérias, nas diversas tessituras dessas experiéncias, entre as
quais destacam-se como embasamento e reforco [trans]formativo o espaco da escola,
as consideracfes sobre a atuacao pedagdgica, 0s grupos de estudos que possam
existir e as leituras para construcdo de repertorios (Unglaub, 2018, p. 272), isso ganha
maior notoriedade.

A auto[trans]formacdo é um estado de consciéncia que encontramos entre
duas dimens0Oes: a pessoal e a profissional. E “quando estas duas dimensbes se
cruzam harmoniosamente surge uma situacao de bem-estar” (Névoa, 2013, p. 108) e,
naturalmente, tais dimensdes se fortalecem, ao refletir e dedicar tempo nessa reflexédo
sobre o exercicio da docéncia em Teatro. Me parece que, nesse sentido, tanto o meu

trajeto, quanto o caminho dos egressos do PIBID-Teatro sdo parecidos e se cruzam
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por sombras semelhantes: a politica publica. Foi o PROFARTES e o PIBID-Teatro,
engquanto acfes de uma politica publica nacional de [trans]formacéo de professores,
gque nos trouxera, respectivamente, a consciéncia de que somos sujeitos
pesquisadores, e de que precisamos estar envoltos com a producéo e a difusdo do
conhecimento artistico na escola, jA que essa condicdo é forca motriz para essa
percepgao mais “insightuosa’.

Meu trajeto de pesquisa no mestrado impulsionou tal consciéncia, e nos
relatos dos egressos do PIBID-Teatro a relacdo teoria e pratica ganhou virtuosidade
na medida em que estes sujeitos compreendiam que suas pesquisas eram “pano de
fundo” de suas agdes. Pesquisa, teoria, planejamento, reflexdo e pratica séo
ingredientes importantes na percep¢do do que é ser professor de Teatro. Para Vera
LUcia Bertoni Santos, o professor de Teatro

€ um profissional em construgcdo de dominios fundamentais a
expressdo e compreensao de visbes de mundo através da
materialidade de uma determinada forma artistica — o teatro —, e em
desenvolvimento da sua capacidade de transpor essa materialidade
as necessidades de aprendizagem dos seus alunos, significando
novas possibilidades de reflexdo sobre o mundo. (Santos, 2008, p.
06)

Nesse sentido, a metafora de "Tessituras do Trajeto sob a Sombra" néo
unifica apenas as jornadas distintas, a minha e a de outros sujeitos, como ressalta
também a influéncia da memdéria nesse processo de constru¢do de dominios. Assim
como, naturalmente, a sombra, no sentido literal, se estende por caminhos diversos,
a memoria permeia a [trans]formacéo docente, costurando a experiéncia, a identidade
e a prética pedagdgica. Pude compreender a partir dessa interconexao de sombras -
no sentido metaforico, a sombra como a politica puablica, ou como uma alusao ao
PIBID - que nossas histérias de vida sdo essenciais para compreender que a jornada
de construcdo da aprendizagem docente € enriquecida, complexa e profundamente
pessoal.

Em um dos trechos dos escritos de Bosi (2003) ao falar sobre a histéria ela
menciona a existéncia de duas: uma, posta como a oficialmente estudada, muitas

vezes, ainda que sob protesto, decorada, escrita e transcrita nos manuais académicos
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gue em algum momento consultamos. E a outra histéria, a de cada um. Esta é erigida
ao longo da vida, a partir de uma gama de elementos culturais, sociais e politicos.
Fruto dessas duas historias brota a memoria. Esta composta por tudo que nos
acontece e notavelmente nos [trans]forma (Bosi, 2003).

Notavelmente a memodria e a politica poderiam ser as palavras-chave da
discusséo erigida aqui. Nesse contexto além de serem importantes sdo duas das
categorias postas como matrizes de referéncia pelos egressos entrevistados. Ao longo
desta escrita ao categorizar algumas matrizes a partir da analise dos documentos
referidos ocorreu um fato interessante: pude refazer o meu caminho [trans]formativo
na Escola de Teatro da UFBA. Ao ler as respostas oriundas do questionario aplicado
determinadas circunstancias me remeteram a época da graduacdo. E embora eu ndo
tivesse participado do PIBID-Teatro, o que de alguma forma tardou algumas
expertises da profissionalidade, tive importantes momentos de [trans]formacéo. E foi
a partir de tais consideracdes pessoais que pude ter outra perspectiva de trajeto
metodoldgico para realizacdo deste ensaio. O que inicialmente era para ser uma
andlise, ou um estudo de caso, a partir da observacado de acbes de um grupo de
professores em uma determinada instituicdo publica, passou a ser uma investigacao
de cunho essencialmente reflexiva daquilo que, embora de maneira diferente, é
recorrente na nossa pratica docente.

Ainda sobre o PIBID-Teatro, levando em consideragéo a recente insercao do
Teatro como componente curricular obrigatério nas instituicées publicas da educacao
basica, este programa de iniciagdo a docéncia é nossa Unica experiéncia, enquanto
politica publica, ocupada em ofertar processos de aprendizagem a licenciandos e
professores egressos. Nao tivemos tempo de vivenciar outras politicas de
[trans]formacdo de professores de Teatro até entdo. Talvez por isso, o discurso
enfatico que ora parece estar em tom de defesa, um apego consciente, de quem
enxerga nas entrelinhas, ou nos ecos de outros sujeitos, alguns impactos desse

programa, tais como:

1. Estimulo a permanéncia por meio da concesséao de bolsas aos

coordenadores, professores supervisores e aos estudantes, 0
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gue pode minimizar a obrigacdo de buscar empregos para
custear seus gastos, enquanto estudam a licenciatura.

2. Integracdo com a pratica docente fortalecendo o compromisso
dos licenciandos com seus cursos de licenciatura e com a
carreira docente em geral.

3. Desenvolvimento de habilidades e competéncias em Teatro-
educacdo permitindo valiosas experiéncias para a carreira de
professor.

Eco02, uma das vozes egressas do subprojeto de 2009, escreveu sobre o
PIBID-Teatro: “E um projeto incrivel. Que oportuniza o primeiro contato na pratica com
a sala de aula. Porém existe todo um contexto de defasagem na escola publica que
impede que o PIBID seja de fato transformador para o estudante de licenciatura em
Teatro. Nesse caso € remar contra a maré!”. Eco02 ao falar da defasagem da escola
publica ndo trouxe detalhes especificos do seu olhar, mas suscitou uma situagcéo
concreta: os problemas que afetam a escola publica e a distanciam do ideal de um
espaco educativo potente.

Sao muitos os problemas da educacédo no Brasil, e Salvador ndo é diferente.
Nos afetam, a desigualdade social, que acarreta pobreza e fome; a evasao escolar e
as seguidas retencbes que ocasionam a distorcdo idade-série; a auséncia de
planejamento familiar, que resulta o baixo rendimento do estudante; e ainda a
desvalorizacdo dos professores e profissionais da educacédo publica. Todos esses
problemas sdo como atagues certeiros que bombardeiam a escola e
consequentemente seus projetos, agbes e programas como o PIBID. Altos
investimentos destinados a [trans]formacdo docente, num espaco tao desvalorizado,
€ como lancar sementes num solo tornado infértil. Por isso a expressao de Eco02 “é
remar contra a maré”.

Soa desesperancoso, eu sei. E fruto do que vivemos nesses Gltimos anos: um
tempo de esvaziamento. Sao muitas mudancas nesse tempo dificil que atravessamos,
porém, mesmo nessa intempérie, somos convidados para um encontro com a
esperanca. Sentimento este que vem como necessidade ontologica (FREIRE, 1992),

como uma andanca em oposi¢cao a opressao. As “Primeiras Palavras” de Paulo Freire



93

no livro Pedagogia da Esperanca, escritas em 1992 nunca foram tdo necessarias para
pensarmos sobre este encontro. Nao consigo deixar de transcrever, antes do fim deste

ensaio, um pequeno trecho dessa licéo:

N&o sou esperancoso por pura teimosia mas por imperativo existencial
e histdrico. [...] Minha esperancga € necessaria mas ndo é suficiente.
Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta fraqueja e titubeia.
Precisamos da heranca critica, como 0 peixe necessita da agua
despoluida.

Pensar que a esperanca sozinha transforma o mundo e atuar movido
por tal ingenuidade € um modo excelente de tombar na desesperanca,
no pessimismo, no fatalismo. Mas, prescindir da esperanca na luta
para melhorar o mundo, como se a luta se pudesse reduzir a atos
calculados apenas, a pura cientificidade, € frivola ilusdo. Prescindir da
esperanca que se funda também na verdade como na qualidade ética
da luta é negar a ela um dos seus suportes fundamentais. O essencial
como digo mais adiante no corpo desta Pedagogia da esperanga, é
gue ela, enquanto necessidade ontolégica, precisa de ancorar-se na
pratica. Enquanto necessidade ontolégica a esperanca precisa da
pratica para tornar-se concretude histérica, E por isso que ndo ha
esperanca na pura espera, nem tampouco se alcanga o que se espera
na espera pura, que vira, assim, espera va. (FREIRE, 2004, p. 47)

Que a esperanca, isso é um apelo, tal qual a memoria, a politica, 0s processos
criativos com o corpo ou a cultura, seja matriz referencial de nossa pratica. Seja a
esperanca esséncia do ensinar e aprender Teatro. Seja a esperanca objeto
constitutivo dos nossos acervos pessoais. Seja a esperancga suporte para o exercicio

teatral em sala de aula ou artificio de reflexdo na nossa pratica e experiéncia.

“‘Quando a sociedade esvazia seu tempo de experiéncias significativas,
empurrando-o para a margem, a lembranca de tempos melhores se converte num
sucedaneo da vida” (Bosi,2009, p. 83). Tal pensamento me leva aos desafios que
emergem no exercicio de se construir e de ser professor. Este € um exercicio continuo
de esperanca. Um trajeto que precisa ser feito sob sombra de politicas publicas como
o PIBID-Teatro, mas com a tranquilidade de quem aprende a pedalar sendo amparado
por outra pessoa. Num dado momento perceberemos que mesmo sozinhos
encontraremos companhia no olhar atento de quem esta ali, SO observando a nossa

aprendizagem e a nossa [trans]formacéo.
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NA SOMBRA DA ALGAROBEIRA:
Memoéria e Ensino de Teatro na (Re)constituicdo de Aprendizagens

Para comeco de conversa...

Fiz muitas leituras no decorrer desses anos de pesquisa sobre o0 ensino, a
[trans]formacdo de professores, a aprendizagem docente e discente, entre outros
temas. Algumas dessas leituras, por consequéncia da minha atuacéo, estiveram
focadas na experiéncia de ensinar de Teatro. Costumo, no decorrer de cada leitura
fazer algumas anotacdes, e uma delas, feita em 2019, traz um dado quantitativo,
oriundo do Portal de Periédicos da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES. Curiosamente encontra-se neste portal cerca de 1.082
documentos sobre o Ensino de Teatro; 1.462 documentos para Teatro-educacéo, 460
para Pedagogia do Teatro, 45 para Pedagogia das Artes Cénicas e 27 para o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID — em Teatro. Um
total de 3.076 documentos que integram os mais de 250 mil arquivos, entre capitulos
de livros eletrbnicos, relatorios e outros tipos de publicacdes ndo seriadas. Trata-se
de um nuamero representativo de pesquisas e producdes que refletem sobre o ensino
de teatro, e se levarmos em consideracéo que existem outras pesquisas sobre o tema,
de distintas agéncias fomentadoras, e diferentes documentos que integram outros
espacos virtuais, ou séo publicizadas em periddicos ou livros impressos, esse numero
é ainda maior.

Por outro lado, dessas pesquisas sobre a pedagogia teatral, poucas sao
aguelas que tendem a investigar/ tratar da [trans]formacé&o do professor de teatro, ou
sobre a auto[trans]formacdo, enquanto fendmeno natural do processo de
aprendizagem docente, aquela constituida ao longo do exercicio de nossa profissao,
conforme foi compartilhado em outros ensaios que compde esta tese. Naturalmente,
apesar do tom cliché, tenho certeza de que também aprendo ao ensinar (Freire, 1997),
no entanto, quando discorremos sobre o0 ensino e a aprendizagem fixamos nosso
olhar no personagem educando, dando a ele a condicdo de protagonista deste
decurso.

No entanto, € importante para 0 nosso processo de aprendizado o exercicio

da reflexdo. Mesmo que nédo tenhamos na educac¢ao basica o costume, o incentivo a
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pesquisa, ou espacos institucionais de troca ou de partilha. A professora Vera Lucia
dos Santos em “O professor de teatro no exercicio da docéncia refletida” compartilha
uma pesquisa que “enfoca processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos junto
aos estudantes do Curso de Licenciatura em Teatro, buscando refletir sobre as
compreensdes ao longo de uma experiéncia pratica de sala de aula, ou, de uma
situagdo real de ensino e aprendizagem” (Santos, 2008). Ao longo do texto
compreendemos que a docéncia refletida se refere a prética de ensino em que os
professores ndo apenas realizam suas atividades, mas também refletem de forma
critica sobre essas praticas para melhorar constantemente sua abordagem. A partilha
de Vera Lucia Santos foi, nesse sentido, um estimulo para refletir sobre a minha
pratica com o Teatro até este ponto do meu trajeto.

Partindo da hipotese de que o0 nosso desenvolvimento e a nossa
[trans]formacé&o docente € um processo que se edifica continuamente (Santos, 2008),
previsto na estreita conexdo das oportunidades de interacdo entre o0 sujeito — o
professor de Teatro - e 0 objeto a ser compreendido — a nhossa préatica — quero nesse
ensaio falar sobre a minha aprendizagem, que se constituiu naturalmente e na pratica
de ensinar Teatro. De alguma maneira, penso que ao falar de mim, e do meu trajeto
de aprendente, precisarei mencionar outras aprendizagens, a de outras pessoas, que
cruzaram meu caminho nessa trilha docente. E ao tratar sobre meu itinerario precisarei
compartilhar importantes fatos, descobertas e conceitos.

Seguirei 0 mesmo principio ensaistico anterior e abordarei este repertério de
pratica docente de forma multifacetada, sem que haja nessa abordagem a mindcia de
detalhes ou didatismo desse decurso constitutivo. Em outras palavras, ndo quero criar
0 compromisso de ter que explicar os fenbmenos que sucederam neste processo de
aprendizado, vou apenas descrevé-los, tentando, na descricdo de cada fundamento,
conceito ou experiéncia, deixar que o leitor construa essas explicacdes. O primeiro
conceito que pretendo retomar serd a memoria (Padros, 2002). Posteriormente, a fim
de me conectar com outras instancias desse campo de estudo, falarei sobre
apagamento. Seguirei, por meio de uma narrativa pessoal e compartilhamentos de
pratica em Teatro-educacéo, refletindo sobre meu trajeto e, ao término deste ensaio,

trago uma recordacgdo pessoal da infancia. Tal recordacdo fundamenta-se como um
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veiculo de memoaria (Catela, 2012) e esta erigida na perspectiva da Etnocenologia
(Bido, 2009).

Sobre a memoria

Memoria € um tema escorregadio. Ao longo dessa escrita fui percebendo a
necessidade de fazer algumas escolhas bem definidas por reconhecer que a literatura
sobre memoria ndo € algo tdo singelo. Sua complexidade, considerando os estudos
de Filosofia, Historia, Antropologia, entre outras areas de conhecimento, resulta em
um campo vasto de dialogismo. Todo este cendrio abre a prerrogativa para as muitas
interpretacbes e vertentes sobre o entendimento da memodria especialmente em
uma “sociedade marcada pela aceleragéo do instantaneo” (Padrds, 2002). Nesse
sentido, optei por tratar da Memodria sob a influéncia de algumas areas de
conhecimento especificas, como, a Psicologia, na perspectiva das observacdes
psicossociais de Ecléa Bosi (2003) e da Educacéao, na concepgao da “escrevivéncia”
de Conceigao Evaristo e das “narrativas de formagao” de Elizeu Clementino (2004);
Em todas estas contribuicbes o enfoque estd nas experiéncias e nas relacées que o
profissional professor de teatro, fundamentado nos pressupostos culturais préprios do
meio em que esté inserido, privilegia a partir de suas lembrancas, suas escolhas e
seus projetos de vida, e por assim ser compreendido, 0 acervo que constituird seu
aprendizado/legado.

Por considerar a memoéria como uma faculdade muito maior que mera
recordacéo, a idealizo consequentemente como uma vivéncia, a priori, pessoal, mas
com relacbes sociais e préximas do sentimento de partilha. De um modo geral traz
conotacdes coletivas/sociais, especialmente a medida que houver no outro — leitor ou
ouvinte — a sensibilidade de compreender aquilo que estd sendo
compartilhado/revivido, ou mesmo estimulado a interagir & propria situacdo contida na
memoéria. Tais interacbes sdo descritas em alguns estudos em diversas areas de
conhecimento e legitimam a experiéncia colaborativa da memoria, ou melhor,
apontam sua natureza social. Uma pesquisa em particular contém as contribuicdes de
Enrigue Serra Padrés (2002). Em seu olhar, Padrdés nos explica que apesar da

mem©aria envolver lembrancas pessoais, essas decorrem das interacdes com outros
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sujeitos, ou com outros espacos que nao o espaco do tempo presente, corroborando,
assim para a ideia de que a memdria é fator preponderante tanto para a constituicao
da identidade pessoal, quanto para a preservacdo do acervo cultural e histérico
acumulado: a tradigéo.

Sob essa perspectiva, sendo a memaria, resultado da interacéo sécio-politico-
cultural, ela pode ser, a depender dos interesses dominantes, atravessada por
relacdes hierarquizadas de poder conforme nos sinaliza Padros (2002, p. 81). Um
exemplo palpavel desse atravessamento entre histéria e memoria foi 0 momento
endurecido que nos brasileiros, e trabalhadores da educacéo, enfrentamos entre 2016
e 2022: além de uma “politica” desenfreada de cortes orgcamentarios que afetou
diretamente as pesquisas académica e a educacao publica, criando proximidades com
outros momentos endurecidos da nossa historia; vivemos com muita intensidade um
periodo de negacionismo cientifico, histérico e cultural.

A narrativa histérica da profissionalidade docente ressalta-nos uma série de
lutas constantes da nossa categoria. Ndo € uma invencdo da modernidade lutar pela
permanéncia da nossa memdria ou por nossos direitos. A esse respeito, 0 Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932, documento textual que tem mais de 80
anos, declara explicitamente, desde entéo, as necessidades da educac¢éo, merecendo
o destaque para o apelo a valorizacdo do professor. A atualidade deste documento é
assustadora, pois determinados problemas apontados pelo Manifesto, tais como a
indispensabilidade de equidade no acesso e na qualidade do ensino; a permanéncia
de valores norteadores progressistas e laicos; a criacdo de politicas publicas de
acesso e permanéncia a todos os niveis e modalidades de ensino; ou mesmo a
valorizacdo do docente, estdo latentes desde entdo. Conquistamos muitos dos
aspectos apontados anteriormente pelo Manifesto de 1932 e, de repente,
retrocedemos mais uma vez. Parece que é ciclico.

Reconheco a importancia do acesso a informacédo e, consequentemente a
este acesso, o privilégio de poder refletir sobre tais aspectos histéricos em questao.
Mesmo que haja neles os resquicios de uma histéria dominante que resultou em
numerosas tentativas de apagamento dos muitos que outrora fomos. Lembremo-nos
que em 1500, a populagéo indigena brasileira era composta por cerca de trés milhdes

de pessoas, no ultimo dado esta mesma populacdo nao atinge o numero de 500 mil
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pessoas - s6 em 2019 o numero de mortes de liderancas indigenas, registrado, foi o
maior em 11 anos®. Lembremo-nos que no Brasil o povo preto esteve submetido a
escravidao durante 330 anos.

Observando a ala politica conservadora da extrema direita, pautada em
principios morais, perceberemos que tal grupo, de alguma forma, ao longo da nossa
histéria, conforme aponta Padrés (2002), defende “a implantacdo de uma memodéria
“‘reciclada” que interessa ao poder dominante e que, evidentemente, se afasta ainda
mais do (passado historico) real”. No tempo presente esta ala conservadora segue se
manifestando, crivada do sentimento de 6dio, e de todas as formas agressivas
possiveis, seja subjetivamente, como os infames pedidos do retorno a ditadura, a
busca desenfreada pela desqualificacdo das contribuicbes de Paulo Freire, negando
a existéncia de escravidao, ou, atitudes concretas, como empurrar para apreciagao
na Camara Nacional uma série de acfes partidarias, como o famigerado projeto de
lei, idealizado pelo procurador do estado de S&o Paulo, Miguel Nagib, Escola Sem
Partido.

Essa mesma ala conservadora nega a escravidao e ressuscita de maneira
retrdgada as ideologias contidas nos versos do hino da Republica que em um dos
seus trechos, entoa: "Ndés nem cremos que escravos outrora tenha havido em tao
nobre pais". Este, ironicamente, € o mesmo hino que obrigatoriamente cantei outrora
nos patios das escolas cujo versos também dizem: "liberdade, liberdade, abre as asas
sobre nds". Como posto na méxima: seria comico, se ndo fosse tragico. Noto, a partir
dos versos do hino da Republica, a tentativa de sonegacéao de informacdes historicas
ou a tentativa de diminuir estragos sociais, que desde sempre a ala politica

conservadora implementou (Gentile, 2018).

Entender as configuragfes ideoldgico-politicas da direita no Brasil
requer uma perspectiva histérica, dado que esta tradicdo esta
fortemente enraizada na prépria estrutura econémico-social colonial
do pais, consolidada em torno da ascensao ao poder de uma elite de
proprietarios e comerciantes, depositarios de uma tradicdo
patrimonialista e oligarquica herdada da dominacdo portuguesa,
articuladores de um mecanismo de cooptacéo das clientelas ligado a
economia agroexportadora e aos defensores da propriedade da terra
e da escravidao. (Gentile, 2018, p. 98)

> Dados do Conselho Indigenista Missionario, 2019.
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O apagamento pode ser entendido neste contexto como a auséncia ou
minimizacdo da visibilidade e importancia de certos aspectos histéricos e sociais,
especialmente aqueles relacionados a formacdo da direita no Brasil. Fabio Gentile
destaca a necessidade de uma perspectiva historica para compreender as
configuracdes ideoldgico-politicas da direita no pais. Ele aponta para a raiz histérica
dessa tradicdo na estrutura econdmico-social colonial brasileira. Ao mencionar a
ascensao ao poder de uma elite de proprietarios e comerciantes, a tradicdo
patrimonialista e oligarquica herdada da dominacao portuguesa, assim como o papel
na economia agroexportadora e na defesa da propriedade da terra e da escravidao, o
autor esta destacando elementos cruciais para a compreensdo das origens e
caracteristicas da direita no Brasil. O apagamento pode ocorrer quando esses
aspectos historicos sédo negligenciados, minimizados ou ignorados em analises

contemporaneas da extrema direita brasileira.

E a partir disso, trago a ideia de que 0 apagamento sempre esteve presente
de alguma maneira na constituicao da histéria do Brasil. No entanto, a sensacéao é que
estamos, no tempo presente, mergulhados em uma espécie de amnésia historica
coletiva, como que estivéssemos caminhando para um despotismo desenfreado que
intenta apagar a todo custo — negando o 6bvio, inclusive — a nossa identidade, e
consequentemente a nossa memoria e isso tem repercutido também no campo da

educacao.

Para compreender melhor a memoria, falemos de apagamento

O termo apagamento, da atual conjuntura, aparece em discussdes sobre
memoria, politica, violéncia de género e histéria do Brasil. Sua génese remete, por
exemplo, a outros conceitos importantes como “assassinato da memoaria” termo de

Vidal-Naquet (1988) para identificar os autores revisionistas®; “desmemoria” utilizado

® O Revisionismo é um movimento de “perverséo da realidade” (Passos, 2021) que procura reconstruir
fendmenos historicos, de acordo com interesses particulares.
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por Padros (2002) para discutir a probleméatica do terror de Estado dos regimes
militares latino-americanos dos anos 1960 — 1980; ou ainda “confisco da
memoria” empregado por Baczko (1985) ao aferir as condi¢des politicas da Polbnia
no periodo chamado de socialismo real. Ao longo dos anos inimeros artistas por meio
de uma poética e um pensamento artistico, especialmente na ultima década, trataram
sobre apagamento em diversas instancias e varias maneiras. Citarei a seguir trés
obras de épocas e linguagens distintas: Plasmatio, uma instalacdo de José Rufino;
Xica, um espetéculo do Coletivo das Liliths; e Diarios Publicos, livro da professora e

artista Leila Dazinger.

Figura 01 e 02 — Instalacao
Plasmatio de José Rufino, 2002.
Fonte: Januario, 2020

O artista plastico paraibano José Rufini constréi, em Plasmatio, uma
instalacdo que foi exposta pela primeira vez na Bienal de Sdo Paulo, no ano de
2002. Trata-se de uma articulacdo entre memdéria e esquecimento, sobrevivéncia e
apagamento. Rufino coletou cartas trocadas entre presos politicos e seus familiares
na época da Ditadura Militar para tratar sobre o desaparecimento desses corpos.
Essas cartas sdo manchadas, marcadas numa referéncia ao Sudéario de Turim, no
martirio e na Paixao de Cristo. O Sudario, na obra de Rufino, se torna parte dessa
dialética politica (Januério, 2020), uma espécie de representacdo de corpos que
viveram e desapareceram no contexto da Ditadura Militar brasileira. “Séao
correspondéncias cifradas que provocam lembrancas de imagens de histérias

guardadas que Rufino coleciona e refaz através de percursos, as vezes tortuosos,
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como as linhas entrelacadas que atravessam a sala e se atam aos carimbos presos a

parede” (Saldanha apud Januario, 2020, p.185).

Figura 03: — Ric Andrade em Xica, Coletivo das
Liliths
Fotografia: Dinei Araujo

Em Xica, o Coletivo das Liliths, um grupo de artistas e pesquisadoras
mulheres e LGBTQIAPN+, traz uma narrativa teatral e performética que fomenta e
fortalece o debate acerca das dissidéncias de género e sexualidade. Francisco
Manicongo foi o nome de batismo de Xica, a primeira travesti ndo-indigena da historia
do Brasil. A montagem é livremente inspirada na publicacdo do professor Luiz Mott
(1994), “Etno-histéria da homossexualidade na América Latina”, que discute, entre
outras questbes, a histéria do Brasil na negacdo dessas identidades e, por
consequéncia, 0 apagamento — ainda que Mott ndo aborde o termo — da histéria de
varios homossexuais perseguidos pela Santa Inquisicdo em Pernambuco e na Bahia,
entre 1591 e 1620. “O espetaculo Xica se constitui em um esforgo para problematizar
como tem sido a vida de pessoas desde o Brasil Col6nia e como corpos negrxs
decidiram néo se calar diante das investidas de uma sociedade assassina, legbtfobica,

classista e racista” (Souza, 2017, p. 10)
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Por sua vez, em Diéarios Publicos: sobre memoria e midia, Leila Dazinger nos
apresenta na primeira parte de seu livro, intervencdes performaticas feitas em jornais,
literalmente apagados com fita adesiva, que sdo coladas em forma de tiras e
posteriormente cuidadosamente arrancadas, tornando o papel uma pelicula
transparente com algumas informacgfes borradas, quase que apagadas. As questdes
em torno do apagamento sdo materializadas por Dazinger mediante as intervencdes
artisticas anteriormente citadas e estruturadas em procedimentos de apropriacao e
deslocamento da noticia ou da imagem desta, sob a égide de que o apagamento,
discutido pela artista, esta relacionado indiretamente ao “ndo esquecimento”
(Dazinger, 2013).“Embora nao haja propriamente desenho, no sentido mais estrito do
termo, a escrita aqui praticada procura algo proximo ao que realizam os desenhos de
Artaud, em que o papel é sulcado e ferido; desenhos em que as palavras fazem parte
integrante da imagem, constituindo o que chama de “massa palavra-e-imagem”, e
falam sempre de um combate entre vida e pensamento [...] O verso de Paul Celan
Para-ninguém-e-nada-estar € deslocado de seu contexto de testemunho de Auschwitz
e informa nossas pequenas e grandes catastrofes de cada dia: a soliddo extrema, a

vida nua, o estado de bando” (Dazinger, 2005).

Para-minguém-e-nada-estar,

Para-ninguém-e-nada-cstar.

Figura 04 e 05: Intervenc¢des performaticas de Leila Dazinger
Fonte: Dazinger, 2005.
Fotografia: Dinei Aradjo
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Ao trazer este assunto que atravessa a memoria e o tempo, a partir das
contribuicbes de Dazinger, Rufino e do Coletivo das Liliths elucido como o
apagamento é uma politica silenciosa e eficaz para o exterminio de uma populagéo e
de histérias de vida. “A historia do Brasil traz tanto o exterminio da memoria como o
apagamento do outro, ambos 0s apagamentos inscritos nas suas paginas desde 0s

primordios da colonizagéao” (Beiguelman, 2019).

O apagamento no contexto educativo

‘Levante questionamentos. Pergunte. Indague. Uma pesquisa com muitas
perguntas vai delinear o seu trajeto”. Essa frase encontrei em um dos meus cadernos
de estudo da época da licenciatura. Foi uma fala do professor Cajaiba, com quem
aprendi desde a graduacdo, nas aulas de pesquisa, a importancia de questionar
durante a escrita de um trabalho de cunho académico. Caberia neste topico um
importante guestionamento, desses que permeiam a escrita e ecoam: como a politica
do "apagamento" na esfera da educacdo pode impactar a pratica docente e o papel
de professores de Teatro?

Uma politica de apagamento na esfera da educacao € aquela que precariza a
instituicdo publica de ensino e, consequentemente, seus profissionais. Tais politicas
de apagamento podem estar relacionada a varios fatores, como uma [trans]formacéao
aligeirada (Martins, 2020), baixos salarios dos professores, e ter inUmeros impactos
significativos na pratica docente, especialmente no contexto do ensino de Teatro, que
€ um exercicio politico. Todos esses fatores e impactos atingem diretamente a
clientela da escola publica: criancas, jovens e adultos pobres que, no contexto
histérico, social, cultural e politico de Salvador, € a populacdo, majoritariamente,

formada por pessoas pretas (Soares, 2009).

O Brasil é 0 segundo pais com a maior populacdo negra e o primeiro
fora do continente africano. No entanto, verificamos que essa
populacdo é minoria no que tange a representacdo nos mais diversos
espacos das relagBes sociais, ou, ainda, quando esta ocorre,
apresenta-se muitas vezes de forma negativa e pela reproducéo de
esteredtipos. Nesse contexto, a escola também age de uma forma que
reproduz esse quadro, contribuindo para a perpetuacdo do
preconceito e da discriminacdo racial [...] Entendendo que a
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necropolitica constitui-se como uma politica de morte, de extincédo e
de apagamento de tudo aquilo/aqueles aos quais ndo se considera o
direito & vida plena, em que se mata o corpo e toda a possibilidade de
existéncia (Mbembe, 2016), podemos pensar que a educacdo se
estabelece como um dos seus bracos principais. A educacéo exerce
a mesma geréncia sobre matar e deixar morrer, sobre fazer viver e
fazer morrer, em seus sentidos fisicos e simbélicos. (Martins, 2020, p.
12)

A rede publica que ndo acondiciona a importancia do Teatro na educacao leva
a desvalorizacdo deste componente curricular. A rede publica que da énfase a
avaliagOes quantitativas, as quais fogem da natureza subjetiva do Teatro e de outros
componentes curriculares, estimula na comunidade escolar a desvalorizagédo do
desenvolvimento de habilidades mais amplas, que sé ocorrem por meio da
experimentacdo artistica. A valorizacdo do nosso trabalho é fundamental, ndo por
vaidade, mas pela garantia do direito da populacdo pobre de ter acesso a producéo
de cultura e arte dos distintos territorios de Salvador. A maioria dos estudantes da
escola publica nunca foram ao museu, ao edificio teatral ou nunca assistiram a uma
apresentacao da Orquestra Sinfénica da Bahia — OSBA, um dos nossos equipamentos
culturais. Isso é um notorio quadro de apagamento e uma préatica educativa para a

morte.

Historicamente, no que concerne ao entendimento das linguagens artisticas
como area do conhecimento e sua implementacdo nas escolas municipais em
Salvador, posso dizer que esta cidade foi uma das precursoras dessas reflexdes no
Brasil. “A capital baiana foi ber¢o do processo de formacido académica em Arte. Desde
o final da década de 1950, com o reitorado do professor Edgard Santos, a
Universidade Federal da Bahia vem ganhando destaque no Ensino Superior, no
campo das Artes, com a fundacao das Escolas de Danca, Musica e Teatro e a inclusao
da Escola de Belas Artes” (Aquino; Costa; Rangel, 2017, p. 12).

Esse contexto histérico foi como um alicerce para que a Prefeitura Municipal de
Salvador, no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, organizasse a incluséao
das linguagens artisticas nas instituicbes municipais de ensino, em suas
especificidades, acompanhando o exposto pelos Parametros Curriculares Nacionais
do Ensino Fundamental. “O documento que demarca essa caminhada é intitulado

Escola, Arte e Alegria — sintonizando o ensino municipal com a vocagao do povo de
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Salvador, e foi pensado como diretriz curricular de abrangéncia municipal que,
apresentou as linguagens das Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro como
componentes curriculares que, com seus saberes especificos, podem colaborar no
processo de formacao do estudante da Rede Municipal de Educacéo de Salvador”
(Aquino; Costa; Rangel, 2017, p. 12).

A professora Beth Rangel afirma ainda que a implementacdo deste documento
impulsionou algumas transformacgcfes no campo dos processos educacionais e na
organizagdo do ensino das Artes na Rede Municipal de Educacao de Salvador. O
primeiro aspecto foi a extincdo do termo Educacdo Artistica, o que acarretou a
necessidade de abrir concurso publico para o provimento de vagas para professores
de Artes Visuais, Dangca, Musica e Teatro, ocorrido no ano de 2003. “Assim,
professores de Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro se espalham pelas escolas e
passam atuar no ambito dos curriculos escolares, democratizando os saberes da Arte
em prol da formacédo cidada do estudante da rede municipal. Esse movimento de
insercdo das linguagens artisticas, respeitando as suas especificidades como areas
autdbnomas do conhecimento, garantiu mais uma vez a Salvador um lugar de destaque
frente a outras redes de ensino do pais” (Aquino; Costa; Rangel, 2017, p. 13).

A maneira como a politica educacional € estruturada e concebida desempenha
um papel crucial na configuracao da préatica docente, moldando o cenario da pratica e
influenciando diretamente os espacos de atuacdo e a forma como os professores
conduzem suas aulas e, simultaneamente, como 0s estudantes acessam tais
experiéncias artisticas. Quando falamos especificamente do componente curricular de
Teatro, isso ndo se difere. Apesar de ter sido pioneira ha garantia do cumprimento da
obrigatoriedade de incluséo do ensino das Artes e do reconhecimento da importancia
pedagdgica dessa area no curriculo escolar, a Prefeitura Municipal de Salvador e a
SMED vem descuidando de aspectos fundamentais a garantia da qualidade do ensino
das Artes. Fica evidente a dificuldade em integrar adequadamente as diversas
linguagens artisticas nos curriculos escolares, em virtude de alguns fatores que trago
a sequir.

Cilene Canda (2020), professora da Faculdade de Educacéo da UFBA —
FACED, aponta em uma de suas pesquisas que fatores intrinsecamente ligados a

logistica e a gestdo educacional também afetam diretamente a nossa pratica, como
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as condicfes materiais de trabalho, exemplificadas pelas estruturas fisicas precarias
das escolas, pela sobrecarga de turmas, ou ainda, pelo elevado niamero de alunos por
classe. Na rede municipal de Salvador, o professor de Teatro que tem 20h semanais
de trabalho possui, no minimo, 6 turmas, e o de 40h semanais possui,
proporcionalmente, 12 turmas, conforme artigo 14 da Lei Complementar 036 do
Estatuto do Servidor do Magistério Publico do Municipio do Salvador (2004). Cada
turma possui 02 aulas semanais de 50 minutos, em atendimento as orienta¢des da
LDB 9394/96 e das Diretrizes Curriculares Nacionais (Resolugdo CNE/CEB n°07 de
14 de dezembro de 2010), e cada turma tem entre 25 e um pouco mais de 40
estudantes matriculados (Canda, 2020, p. 402)

Nos anos de 2015 e 2016, foi firmada uma parceria entre a UFBA e a SMED
para a construcdo do projeto “Arte no Curriculo”. Este projeto visava aliar arte e
educacao, buscando a valorizacdo do professor e sua pratica artistico-pedagadgica,
articulando, dessa forma, ensino, pesquisa e extensao. O projeto tinha 04 eixos/actes
centrais: ciclos de (trans)formacdo continuada, especificos para cada uma das
subéreas; media¢fes artistico-educativas; residéncias artistico-educativas; e mostra
de Arte-educacdo. O programa também revisitou os marcos de aprendizagem das
Artes, documento ja instituido na rede, estruturado a partir dessas mediacfes e
residéncias artistico-educativas, os Referenciais Curriculares Para o Ensino das Artes:
Teatro, Danca, Musica e Artes Visuais (Aquino; Costa; Rangel, 2017).

Esses referenciais foram construidos de maneira instituinte, ou seja, pelos
professores da rede municipal de Salvador, considerando a necessidade de
planejamento e organizacdo curricular de suas distintas escolas e realidades. No
entanto, em 2016 a SMED desfez o convénio com a UFBA e encerrou as atividades
do “Arte no Curriculo”, projeto que tinha um carater democratico, pautado no encontro,
na partilha e nos momentos de [trans]formacéao, subsidiados por professores doutores
da UFBA — boa parte destes foram nossos professores na graduacdo, nossos
coordenadores de estagio, coordenadores de algum subprojeto PIBID ou nossos
orientadores de pesquisa. E apesar de ndo atuarem diretamente nas escolas
municipais, conhecem as realidades e estdo proximos de alguma maneira.

O “Arte no Curriculo” era um projeto que se baseava na escuta e na valorizagédo

do professor das Artes, que poderia ser multiplicado para as outras areas de saber,
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uma vez que, ao ingressar na escola publica — em alguma medida 0 mesmo ocorre
na instituicdo privada —, o professor recém-licenciado ndo contara com uma rede de
apoio, e, na maioria das vezes, estard sozinho no planejamento e na execuc¢ao de sua
atividade.

Em paralelo ao desenvolvimento do projeto, a professora Cilene Canda,
desenvolveu uma pesquisa, um “panorama das condigdes materiais de trabalho de
professores de Artes de escolas municipais de Salvador, tecendo reflexdes sobre
como a escola publica tem sido destinada as classes trabalhadoras e sobre como o
cenario precario pode afetar a qualidade da aprendizagem e da experiéncia artistica
na escola” (Canda, 2020, p. 405). Um dos dados compartilhados por Canda apontou
que, dos 182 professores de Artes ouvidos, de um total de 326 na rede municipal de
Salvador, entre os anos de 2015 e 2016, 21 trabalhavam 20h semanais, 114 40h
semanais e 47 trabalhavam 60h semanais — divididas entre a rede privada ou a rede
estadual. “Nao foram computadas as horas destinadas de trabalho fora da sala de
aula, em acbes como planejamento, avaliacao, elaboracéo de atividades, confeccao
de material didatico, dentre outras. Essa realidade revela uma sobrecarga ainda maior
do trabalho docente e a falta de tempo para investir em formacao, bem como para
garantir a qualidade de vida e saude”. (Canda, 2020, p. 400)

Além da nossa carga horaria em sala de aula, temos atividades
complementares — AC’s, da area de linguagem. A maioria das AC’s sdo utilizadas para
planejamento e corre¢cbes de atividades escritas e, eventualmente, sdo espacos de
construcado de aprendizado ou espacos de “formacgao” para a execucdo de projetos
orientados pela SMED. Apesar disso, ndo temos incentivo para o desenvolvimento de
pesquisas, nem nos Ultimos anos tivemos garantido, de maneira transparente, o direito
das licencas para aprimoramento (Portal de Noticias APLB Sindicato, 2013 e 2022)

Apesar do pioneirismo na garantia do ensino das distintas linguagens
artisticas, a rede municipal de Salvador ndo tem um histérico de abertura de espagos
de troca, partilha, mostras ou mesmo de [trans]formac&o entre os pares como uma
pratica que compde a rotina e ampara a profissionalidade. Nenhum dos projetos

institucionais atualmente prevé agcbes como essas — para maiores informacoes,
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verificar os projetos institucionais no site oficial da SMED’. Quando surgem iniciativas
que poderiam ter a finalidade de partilha e [trans]formacao, elas ndo sao pensadas
como politicas publicas em educacédo a longo prazo, pois ndo tém continuidade ou
possuem curto periodo de existéncia. Talvez tudo isso seja fruto da constante troca
de secretarios de educacéo?, somado a caréncia de um plano municipal mais eficaz
gue estimule a fruicdo artistica e 0 acesso aos edificios teatrais, artisticos e culturais
— COMOo museus, teatros e galerias, ou ainda, a auséncia de uma agenda que subsidie
politicas educacionais construidas de maneira instituinte e pautadas nas precisdes de
cada bairro/regido, necessidades essas que sao diversas.

Por outro lado, penso que as trocas de gerenciamento na funcdo mais
importante da educagdo do municipio, a figura do Secretario de Educacéo, revelam-
se também como estruturas de politicas de apagamento. Ao trocar de gestor, mudam-
se os ideais, as acfes e, consequentemente, 0 comprometimento de politicas publicas
em educacao que precisam de um longo prazo. Colocar pessoas que ndo sao da area
para assumir a funcao de secretério de educacdo de um municipio é como pedir a um
ator para dirigir uma orquestra sem conhecimento das partituras: embora possam ser
habilidosos em outra area, a falta de familiaridade com a linguagem especifica e os
ritmos da educacdo pode levar a uma regéncia desafinada, comprometendo o
desenvolvimento harmonioso das praticas pedagogicas.

Tivemos, ao longo dessa ultima década, algumas politicas de apagamento que,
sorrateiramente, foram implementadas. Recentemente o ataque foi aos professores

das Artes e de Educacéo Fisica.

’ Site da SMED de Salvador: http://educacao3.salvador.ba.gov.br/programas-e-projetos/

8 Desde 2012 a rede municipal de Salvador teve 06 secretarios e uma secretaria de educacdo. Em
2012 o secretério de educacao foi Jodo Carlos Bacelar Batista — administrador . Em 2013, Jorge Khoury
Hedaye — engenheiro e economista. Em 2014, Guilherme Cortizo Bellintani — advogado. Em 2016,
Paloma Santana Modesto — advogada. Em 2017, Bruno Barral — engenheiro elétrico. Em 2021, Marcelo
Oliveira — engenheiro e politico de carreira. Em 2022, Tiago Dantas, ex-secretario de Gestdo e
procurador de carreira do municipio de Salvador.
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Em 2022 a SMED decidiu alterar a grade curricular dos 1° e 2° anos do ensino

fundamental das escolas da rede municipal de Salvador. As criancas, estudantes

entre seis e sete anos, em processo de alfabetizacdo, por decisdo da SMED,

passariam a ter aulas de Artes e Educacdo Fisica mediadas por professores

pedagogos, e ndo mais por professores graduados nesses componentes curriculares.

No mesmo dia do anuncio da mudanca, o professor Roberto Sidnei Macedo,

diretor da Faculdade de Educacédo da UFBA, fez uma nota de repudio e declarou:

o Engenheiro Eletricista, atual secretario da educac¢do Marcelo Oliveira
e sua equipe cometem um erro sem precedentes tanto em termos
curriculares como formacionais [...] O senhor secretério e sua equipe
repetem o reducionismo tecnicista que nosso pais tanto lutou para
superar. Assim, simplificam as especialidades por absoluto
desconhecimento de como professores(as) licenciados(as), com suas
especialidades, formam-se com a necessaria qualificacdo e riqueza
pedagdgica para desenvolverem, de forma socialmente referenciada,
suas atividades docentes. [...] Ha que realcar ainda que vem sendo
muito facil, sob a justificativa de uma operacionalidade socialmente
nao sustentavel, negar aos(as) estudantes da educacdo publica a
riqueza formacional a qual tém direito indiscutivel. Esse tipo de ajuste
instrumental e iniquo, intencionado pelo secretario da SMED e sua
equipe, repete o ethos, a ética e a visdo sociotécnica vinculados as
origens da invengdo do curriculo tecnicista dos idos do século
passado, no qual o autoritarismo tecnicista curriculante pautou-se
sempre em fazer curriculo para o(a) outro(a), sem o(a) outro(a), muitas
vezes contra o(a) outro(a). (Macedo, 2022)
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Outra acao oriunda de uma politica de apagamento € a maneira como a
Educacao de Jovens e Adultos — EJA tem sido tratada em todo territério nacional. Em
vista disso, em setembro de 2022, o Instituto Paulo Freire, a A¢cdo Educativa e o
Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e Agcdo Comunitéria - CENPEC
publicaram um documento que, além de reunir dados histéricos da EJA, faz denuncias
sobre o desmonte desta modalidade nos ultimos anos (Cenpec, 2022).

Em 2019, segundo dados do Sistema integrado de Planejamento e
Orcamento - SIOP, o Brasil chegou a matricular trés milhdes e duzentos mil
estudantes na EJA. No mesmo ano, segundo o CENPEC (2022), foi publicado o
Decreto n® 9.4655, que tratava de uma reforma administrativa do Ministério da
Educacdo — MEC. O documento determinou a extincdo da Secretaria de Educacgéo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI. Esta secretaria, desde
2004, estava alocada na Diretoria de Politicas de EJA, e tinha a funcdo de pensar e
construir politicas publicas para a EJA. Ainda em 2019, no més de abril, por meio do
Decreto n® 9.7596, foram extintos todos os colegiados da administracdo publica
federal que serviam como canais de comunicacdo entre as acdoes da EJA nos
municipios e 0 MEC, a exemplo da Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacéo
de Jovens e Adultos — CNAEJA. Posteriormente, em 2020, o Decreto n° 20.252
reorganizou a estrutura do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria —
INCRA, e extinguiu a Coordenacao-Geral de Educacdo do Campo e Cidadania, que
gerenciava o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA
(Cenpec, 2022). Com a queda acentuada no numero de matriculas pés-pandemia, o
fechamento de salas e o desmonte nacional da EJA, em 2022, cerca de 40 escolas
municipais foram fechadas em Salvador (Bahia Noticias, 2022).

O panorama delineado no presente documento, elaborado pelo CENPEC e
pelas demais instituigdes, leva a constatacao de que o desmonte da EJA tem relacao
com seu apagamento, que ja esta ocorrendo e causando o progressivo esvaziamento
da EJA na educacgao basica. O apagamento da EJA ocorre mediante a negacéo do
direito de estudo a essa populacdo trabalhadora e diz respeito a “o processo de
fechamento de escolas e de turmas, e diminuicdo de matriculas, subsistindo apenas

as alternativas de certificacdo em exames, para cuja preparagao restam aos
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candidatos poucas opc¢des que nao os cursos a distancia (inapropriados para as
pessoas com limitado acesso as TICs e que ndo possuem autodidaxia, cuja expansao
recente denota uma tendéncia a privatizagédo” (Cenpec, 2022, p. 49 ).

Posso entdo concluir, fundamentado nessas descrigdes, que uma politica de
apagamento € erigida quando notamos atitudes que subalternizam, animalizam, e
tentam silenciar nossas alunas e alunos negras e negros, no sistema educacional
(Martins, 2020). A consequéncia principal do apagamento é a exasperacdo de
desigualdades, que j& foram, outrora, devidamente diagnosticadas pelos estudos e

pesquisas educacionais, e que o Plano Nacional de Educacao pretende amortizar.

O apagamento anula e “deixa morrer aquele que se quer extinguir”
(Martins, 2020, p. 12).

Noites de setembro: narrativas de enfrentamento ao apagamento, no ambito
escolar

Na Robertinho®, nenhum dos publicos me alegra e me deixa tao realizado, sob
a perspectiva daquilo que conseguimos construir, enquanto fazer teatral no ambiente
escolar, quanto o educando da Educacédo de Jovens e Adultos — EJA.

Ao longo desses anos em que tenho construido aulas de Teatro para a EJA,
em um cotidiano muito peculiar e intimista, fui descobrindo como ganhar a confianga
e alcancar, sensivel e esteticamente, esse publico. O adulto, e mesmo o0 jovem
adolescente da EJA, é diferente do restante do publico das demais modalidades de
ensino — isso parece 6bvio. Entretanto, ndo estou acenando as especificidades dos
contetidos e das habilidades pedagdgicas da EJA, estou me referindo as relacdes
habituais que se estabelecem entre alunos e professores, aos corpos por ora
enrijecidos e cansados de uma rotina de trabalho e uma série de outras

particularidades.

Os mesmos corpos carregam em si as marcas e, consequentemente, as

memorias que refletem naturalmente o contexto em que vivem e, do mesmo modo, o

® Robertinho é como carinhosamente a comunidade refere-se a Escola Municipal Governador Roberto
Santos, situada na Comunidade da Timbalada, no bairro do Cabula, em Salvador-BA.
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interior de cada um. Esses corpos somatizam a suposta vergonha que se edifica a
partir da ideia do fracasso de ndo ter estudado “na idade certa”, e carregam o peso
das inUmeras tentativas e do abandono dos estudos, ano ap0s ano, da realidade da
necessidade de trabalhar para se manter, ou manter a familia, e da impossibilidade
de estudar em outro bairro — devido as rivalidades entre as comunidades, oriundas
das disputas de faccbes que controlam o comportamento social dessas pessoas.
Soma-se a isso, a diminuicdo da oferta de turmas da EJA, no noturno, o fechamento
de unidades de ensino pelas secretarias estaduais e municipais, sem qualquer didlogo
com a comunidade escolar — entre tantas outras situacdes, que se revelam presentes
em cada gesto, em cada reacdo, em muitas falas e posicionamentos dos estudantes

desta modalidade de educacéo.

Recentemente tive uma vivéncia no campo do Teatro-educacdao,
especificamente voltada ao publico da EJA, que me marcou e me levou a reconstituir
0s trajetos pessoais e profissionais com o Teatro. Desde 2016, tenho construido com
os estudantes desta modalidade um projeto anual, que somente em 2017 passamos
a chamar de (En)Cena EJA Robertinho. Elaborado desde a sua génese com objetivos
andragogicos, a fim de garantir um processo de aprendizagem pautado nas relacdes
étnico/raciais, o0 projeto passou ao longo dos anos a integrar diferentes componentes
curriculares, tornando-se interdisciplinar e potencializando a intencionalidade de
refletir, discutir e combater o racismo, a discriminacédo e a misoginia, no cotidiano, e,

sobretudo, na prépria escola.

Em sua primeira versao do (En)Cena EJA Robertinho (2017), recebi dois
estagiarios da ETUFBA para a realizacdo de estagio de copatrticipacdo: Ric Andrade
e Kayky Saneigi. Em 2019 publiguei, ao lado de Claudio dos Anjos e Yarasarrath Lyra,
um capitulo de um livro que recebera o titulo de “Montagens Cénicas em Instituicoes
Pulblicas de Ensino: Possibilidades didatico-pedagdgicas nas aulas de Teatro”. Nesse
capitulo, abordamos as vivéncias teatrais a partir do uso de montagens cénicas de
cunho educativo e as reverberac¢des que surgem no contexto artistico-pedagogico, em
instituicdes publicas de educacao basica: o Instituto Federal da Bahia de Jacobina, a
Escola Municipal Antdnio Carlos Onofre e a Escola Municipal Governador Roberto

Santos (Robertinho). E neste capitulo que descrevo as vivéncias do (En)Cena EJA de
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2017, e aqui retomo essa narrativa e acontecimento, mediante a transcricdo de um

trecho do mencionado capitulo.

Em 2017, ao recebermos dois estagiarios da Escola de Teatro da
UFBA, para a realizacdo de um estégio de co-participacdo resolvemos
investigar um questionamento latente: como motivar o corpo adulto de
um educando da EJA a partir da atividade teatral de maneira
prazerosa?

Neste estagio o professor regente nao “abandona” a turma com o
estagiario, mas constroem juntos um plano de acédo pedagdgica a
partir das necessidades de aprendizagem dos educandos.

ApoOs um reconhecimento da trajetoria e dos contetudos estudados
pela turma, tomou-se como referéncia a cultura afro-brasileira, com
recorte nos contos africanos. Seguindo orientacdo do Eixo 3 dos
marcos de aprendizagem em Teatro da rede municipal de ensino que
nos aponta a necessidade de “reconhecer as culturas populares em
suas multiplicidades de saberes/fazeres, identificando os elementos
cénicos e historicos relacionados a contemporaneidade na Bahia, no
Brasil e no mundo”.(Aquino; Costa; Rangel, 2017, p. 65)

O enfoque dessa vivéncia esteve nas questdes em torno da
identidade, alteridade e na promocao do sentimento de pertencimento.
Para construcdo da montagem didatica nos apoiamos no processo
colaborativo, e como referencial houve inspiracdo no Teatro
Experimental Negro — TEN de Abdias do Nascimento e no Teatro do
Oprimido de Augusto Boal, esse por meio dos jogos teatrais para
atores e ndo atores de Augusto Boal, associados a dinamicas,
cirandas e jogos circulares, bem como rodas de avaliacdo continuas.
E preciso ouvir e respeitar o educando, sobretudo o da EJA, para que
o0 processo flua. (Souza; Anjos; Lyra, 2019, p. 169, 170)

Concomitante as acdes do estagio e do (En)Cena EJA Robertinho 2017, lembro
de ter solicitado convites a Poliana Bicalho — professora da rede municipal e produtora
cultural - para levar os estudantes da EJA ao Teatro. Na oportunidade, ocorria na
cidade o Festival Internacional Latino-Americano de Teatro da Bahia — FILTE Babhia.
A Unica questéo era que Poliana Bicalho, como uma das produtoras do festival, ndo
dispunha de recursos para garantir o transporte desses estudantes, entdo solicitei a
Geréncia Regional do Cabula — GR Cabula — um transporte para que pudéssemos ter
uma aula cultural. E assim retomo outro fato, um post da rede social Facebook, no

gual narro este acontecimento:

Hoje, terca-feira, dia 05 de setembro, poderia ter sido uma linda noite
estrelada por expectativas atingidas, saberes partilhados, troca de
conhecimento, constru¢cdes poéticas e sonhos realizados. Mas,
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infelizmente uma zona de sombreamento cobriu nosso céu constelado
e agora 0 que nos resta é um sentimento de luto. Sim luto. Felizmente
nenhuma dessas pessoas morreram fisicamente. De suas almas, ja
nao sei se posso dizer o mesmo. Sou professor de Teatro da rede
municipal de ensino de Salvador. Aqui na nossa cidade ocorre desde
0 dia 28 de agosto o Filte Bahia — Festival Internacional Latino
Americano de Teatro. Espetaculos de muitos estados brasileiros e de
outros paises como Bolivia, Argentina, Chile e Uruguai, estdo
espalhados pelos teatros de nossa cidade. Teatros esses que
geograficamente estdo localizados em eixos culturais “centrais” e
consequentemente distantes da realidade de boa parte dos alunos da
rede publica municipal de ensino que moram na periferia. Muitos
desses alunos por questdes econdmicas, sociais e politicas nunca
foram ao edificio teatral assistir uma apresentacdo cénica. A escola
que dou aulas, o Robertinho, escola municipal situada na Avenida
Silveira Martins, e pertencente a Geréncia Regional do Cabula — GR
Cabula, ndo é uma exce¢do quanto a sua disposi¢do geografica e a
acessibilidade de seus educandos a tais eventos culturais como o
FILTE. Motivado pelos ideais que me movem, e amparado nos
subsidios tedrico-praticos de aprendizagem, que por vezes abrigam
nossos objetivos cotidianos nessa tarefa ardua de ensinar, sobretudo
ensinar Teatro, entrei em contato com a produgdo do FILTE, na
pessoa de Poliana Bicalho — também professora de Teatro de
Salvador — no intuito de levar os alunos da Educacdo de Jovens e
Adultos — EJA — do Robertinho para assistir um espetaculo teatral
nessa programacao. Fui prontamente atendido no pedido, e Poliana,
produtora do FILTE, liberou 50 ingressos para meus alunos da EJA.
Entramos em contato com o setor responsavel da GR Cabula que
garantiu o envio do O6nibus. Uma semana de preparativos, de
mediacdo e de acdes para a formacgdo de plateia entre outras coisas.
Tudo para garantir o melhor e uma experiéncia estética de qualidade.
Experiéncia essa que para muitos poderia ser a Unica oportunidade de
estar num espaco dessa plenitude. Estabelecemos um horario de
saida, 17:30m, pois o0 espetaculo, Sebastido — de Fabio Vidal,
comecaria as 19h no Espaco Cultural da Barroquinha e o FILTE teria
antes do espetaculo uma ac¢ao de mediacao conosco. Convidamos os
50 alunos inscritos na Aula Cultural, como nomeamos o evento, a
chegar na escola as 17h, para uma conversa e orientagdes finais.
Houve uma mobilizacdo geral da escola, gestdo, coordenacdo e
funcionarios do administrativo, todos empenhados na execucao da
atividade. As nossas alunas trabalham na sua maioria, mas chegaram
no horario. As mais ansiosas chegaram mais cedo ainda. Solicitaram
Nno emprego sair mais cedo, fizeram trocas, estabeleceram acordos de
compensacao de hora de trabalho e uma série de coisas que pudesse
efetivar o cumprimento do acordo estabelecido previamente sobre
saida e retorno. O 6nibus... o dnibus ndo chegou as 17:30h como
garantido. O Onibus nao chegou as 18h.
Seu José Pereira, um dos alunos, trabalhador, chegou na
Barroquinha, fora direto do seu trabalho para o Teatro. O 6nibus ndo
chegou as 18:15h. A gestdo escolar enlouquecida, a essa altura
ligando para milhares de contatos da GR Cabula, para um, para outro,
para o setor responsavel... é informada que o 6nibus esta a caminho.
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O 6nibus nédo chegou as 18:30h. Poliana, produtora do FILTE, sugere
a troca de espetaculo, j& ndo daria mais tempo de chegar e assistir
Sebastido, e o FILTE entendendo essa logistica e atraso converteria
0s 50 ingressos para outro espetaculo as 20h, no mesmo dia, no
Teatro Vila Velha. Aceitamos a sugestdo de Poliana. O 6nibus néo
chegou as 18:45h. O publico comecgou a entrar para assistir Sebastiao.
Enquanto isso na escola... O 6nibus ndo chegou as 18:55h. Seu José
Pereira, nosso aluno que veio sozinho do trabalho para o teatro, foi
convidado para entrar e assistir Sebastido. Na escola, o 6nibus n&o
chegou as 19h. Seu José Pereira entra. Toca o terceiro sinal e o
espetaculo Sebastido comeca. Um tempo depois, as 19:30h a gestédo
da escola retne todos os estudantes mais uma vez e da a triste noticia
do cancelamento da aula pela ndo chegada do 6nibus. 20h comeca o
espetaculo que poderiamos ter assistido no Vila Velha. E as 20h o
Onibus chegou na escola. A imagem em evidéncia sdo os alunos no
patio da escola esperando o 6nibus que deveria chegar as 17:30h e
chegou as 20h. Para assistir qual espetaculo, eu me pergunto?
O luto traduz o meu sentimento, porque ndo mataram apenas uma
aula planejada — planejar requer muito tempo e esfor¢co dedicado,
professor sabe disso — vetaram por irresponsabilidade, por negligéncia
e por falta de organizagéo a possibilidade de uma linda noite estrelada
como iniciei esse texto, uma noite articulada com antecedéncia, ndo
por mim apenas, mas por muitas pessoas. O setor responsavel pela
liberacdo desse 6nibus ndo faz ideia do que é um planejamento, do
gue é se preparar com antecedéncia para alcangcar um objetivo. E o
gue esta em questdo aqui ndo € um atraso de um énibus, apenas, esta
em evidéncia o tratamento que se oferta ao estudante de escola
publica. Ja ndo basta a forma desrespeitosa que nds enquanto
professores somos tratados pela Secretaria Municipal de Educacao na
atual gestéo, precisamos presenciar tamanha falta de consideracéo
com nossos alunos adultos, pessoas trabalhadoras, responsaveis e
honestas? Isso, repito, é reflexo do descaso. Descaso de um setor,
gue esta ligado a uma Geréncia Regional, que se entrelaca a um
Executivo distante, preocupado com dados quantitativos, enquanto a
educacao do sensivel é expelida ralo abaixo. Enquanto escrevo esse
texto como um ato de expurgacdo e manifesto muitos
guestionamentos me surgem: Quem vai negociar a hora liberada pelo
patrdo/patroa para ir a um teatro, qguando isso nao foi possivel? Quem
restituird as horas de espera desses alunos, seguida por frustraces e
desrespeito? Quem se responsabilizard pela incompeténcia
materializada no atraso descomunal desse 6nibus? Quem convencera
esses alunos de que sdo importantes para a escola, quando foram
postos num lugar qualquer, menos o que mereciam estar? Quem?
Quem? Quem? (Texto de minha autoria extraido da rede social
Facebook)

Durante um bom tempo essa situacdo ficou engasgada, como um nd na
garganta. Choramos juntos na sala e colocamos, a turma e eu, para fora todas as

nossas frustracdes. Posteriormente a GR Cabula nos procurou e pediu desculpas e
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lamentou pelo ocorrido. Acolhemos o pedido, mesmo sabendo que nada disso

mudaria o que ocorreu naquela noite de 05 de setembro.

A ferida comecou a cicatrizar e seguiamos na construcdo da nossa mostra.
Lembro que em uma das aulas, comentei com a turma do TAP V, com Ric Andrade e
Kayky Saneigi, que ainda fariamos daquele espaco, a Robertinho, um potente lugar
de teatro-educacédo. E, se nao foi possivel ir ao teatro naquela noite de setembro,
fariamos ricos processos cénico-pedagdgicos e trariamos as pessoas da comunidade
para nos assistir ali, em nossa escola. Era uma promessa que se instaurava, sem
romantismo, sem ser piegas. Setembro me deixou com um sentimento de manifesto,

um desejo de um ato politico.

A mostra de 2017 foi montada e

Nos momentos de criagdo das turmas do TAP IV estimulou-se a
criacdo individual e coletiva a partir de pesquisas estruturadas sobre
os blocos afros. Nessas turmas os educandos vivenciaram 0s jogos
teatrais a partir de ritmos afro-brasileiros, e construiram
posteriormente partituras corporais, que se diferem da coreografia
copiada e repetida. A essa construcdo foram inseridas frases das
pesquisas desenvolvidas, informac¢des pessoais e trechos de cancdes
dos blocos afros. A cena tornou-se um grande cortejo ao som de
Emorid (1975), parceria de Jodo Donato e Gilberto Gil.

Na turma do TAP V incitou-se a experiéncia a partir de leituras de
textos e contos africanos. Primeiro a partilha do conto “Os filhos do
fogo”, do livro Histérias Encantadas Africanas (Bellinghausen, 2011) e
posteriormente apds aprofundamento e discussdo sobre o conto, foi
lido o texto “Folhas de uma apostila de educagao para adultos” de Elisa
Lucinda (2017). Os textos e as improvisa¢gfes oriundas desses
estimularam a construcdo de esquetes teatrais, tendo como referéncia
o Teatro Imagem. Para isso fundamentamos o percurso metodoldgico
também em ciclos de contagbes de historias, inclusive historias
pessoais, como forma de denunciar situacbes de crimes de
preconceito ou discriminagao racial.

Os educandos foram estimulados a utilizarem o conto como mola
propulsorapara a criagéo cénica. Nao houve a representacao do conto,
mas a sua ideia central foi filtrada e canalizada para outras formas de
representacdo. Disso surgiram duas cenas inspiradas no Teatro
Imagem, uma refletia sobre a intolerancia religiosa e a outra discutia o
crime de injuria racial. Tanto as turmas do TAP IV, quanto as turmas
do TAP V apresentaram suas cenas numa mostra cénica para as
demais turmas. Essa troca além de ter favorecido a “formagéo de
espectadores” (Desgranges, 2008, p. 77) por meio da mediacéo,
permitiu 0 acesso linguistico teatral.

Posteriormente nos realizamos um encontro para avaliagdo do
processo. Cabral (2002), ao discutir a avaliagdo no ensino de teatro,
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destaca que os processos tradicionais de avaliagdo séo redefinidos
guando se da autonomia ao educando. Essa autonomia estd na
propria dimenséo artistica do processo colaborativo do Teatro. Desse
momento de avaliacdo queremos notar que muitas foram as falas dos
educandos ressaltando a importancia de um trabalho coletivo para a
realizacdo dos jogos, da cena e até mesmo da mostra. Mas em meio
a todos aquelas vozes outrora guardadas, uma fala se sobressaiu.
Dona Maria da turma do TAP IV num dado momento levantou a mao
e disse sobre o processo: “[...] professor, eu me senti Grande. Grande
com ‘gué’'maiusculo. ‘gué’ que também é de gente”. Dona Maria foi
aplaudida pelos colegas e nos emocionou naquela noite. (Souza;
Anjos; Lyra, 2019, p. 170, 171)

A fala de Dona Maria trouxe robustez ao (En)Cena EJA Robertinho, e aquilo
gue poderia ser mais uma tentativa de apagamento foi ressignificado. Assim, o projeto
(En)Cena EJA Robertinho deixou de ser apenas uma sequéncia didatica que integrava
as acdes do més da consciéncia negra, e tornou-se um plano sistematizado
interdisciplinar de ensino de Teatro e de outros saberes para a EJA, perpassando
pelas trés unidades de estudo, consolidando a ideia e o reconhecimento da histéria e
das lutas de grupos que estdo a margem: nordestinos, populacédo preta, mulheres

maes/trabalhadoras/estudantes. O projeto ficou Grande, com ‘Q maiusculo’.

Novos horizontes, novas mostras...

Em 2018, baseados em estudos centrados na cultura nordestina, no Movimento
Armorial, na literatura de cordel e na vida e obra de Ariano Suassuna construimos
uma montagem didatica que estreou na Universidade do Estado da Bahia - UNEB
para um publico diverso: estudantes de escola publica, comunidade local e
licenciandas de pedagogia na UNEB.

Em 2019, o (En)Cena EJA Robertinho veio mais fortalecido. Havia uma
conviccdo pessoal de que o combate as estruturas de apagamento e a necessaria
reflexdo sobre as estruturas silenciosas do racismo ndo se fazem com acgdes isoladas,
ou ligado a uma ideia folclorizada do que € consciéncia negra e memoaria cultural. Era
preciso ter constantes abordagens na sala de aula e a construcao de a¢des afirmativas
nos diferentes niveis de ensino da escola, especialmente na EJA, que muito tem
sofrido com os cortes de orgamento e o fechamento de unidades escolares no noturno,

na cidade de Salvador.
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Me pareceu pertinente, naquele momento e contexto, compartilhar com esses
estudantes, como estimulo inicial, a biografia de Carolina Maria de Jesus e parte dos
seus textos, publicados em "Quarto de Despejo: diario de uma favelada” e "Antologia
Pessoal", para que esses elementos pudessem fundamentar a construcao coletiva de
cenas improvisadas. O que Carolina Maria de Jesus traz em seus escritos € um ‘raio
xis’, um retrato descrito das mazelas sociais, uma memoria pessoal, vez ou outra
coletiva, das muitas mulheres, maes, lideres de um modelo familiar que foge ao ‘lugar
comum’ do modelo patriarcal. E a partir dessa historia de vida surgiu, entdo, ao longo
do ano letivo, a montagem cénico-didatica de “Carolinas e Marias”. Esta, mais que a
culminancia de um projeto pedagdgico (sem desmerecimento a tais acdes), foi um
encontro que reuniu, de maneira biogréafica, os fatos da vida de Carolina Maria de
Jesus - mulher negra, trabalhadora-pobre e moradora da ‘favela’ que marcou, nas
décadas de 1960 e 1970, a literatura brasileira com seus escritos - e as historias
pessoais de 11 mulheres estudantes da EJA — outras mulheres negras, trabalhadoras-
pobres e moradoras da ‘favela’ em Salvador, que no ano de 2019 marcaram seus
trajetos académicos com a montagem cénico-didatica em questao.

O pontapé e estimulo foi 0 documentério “Carolina” estrelado por Zezé Mota e
Gabrielly de Abreu, em 2003. Assistimos ao curta e, na mesma aula, tanto as turmas
do TAP IV quanto as do TAP V participaram ativamente, querendo saber mais da vida
e obra de Carolina Maria de Jesus. Na sequéncia, lemos trechos de "Quarto de
Despejo: diario de uma favelada" e "Antologia Pessoal". A ideia, até entdo, era trazer
trechos de suas obras e montar um sarau em homenagem a Carolina Maria de Jesus.
Naquela semana, numa sexta-feira, o entdo presidente da republica, reunido com a
imprensa internacional, declarou que era uma “grande mentira” falar que se passava
fome no Brasil.

Figura 07: Noticia sobre o ex-presidente Bolsonaro
Fonte: Portal G1, 2019.

ol POLITICA

'Falar que se passa fome no Brasil é
uma grande mentira’, diz
Bolsonaro

Por Lucas Saloméao e Guilherme Mazui, G1 — Brasflia
19/07/2019 11h39 - Atualizado hé 4 anos
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Dentro dos pratos havia trechos da obra de Carolina Maria de Jesus que falava
da fome e de outros temas politicos-sociais do nosso pais; havia também dados
estatisticos sobre a fome no Brasil e fotografias que retratavam socialmente essa
situacdo de pobreza. Cada estudante era convidado a degustar o sabor amargo
daquela leitura. Foi um misto de poesia e realidade. Conversamos muito sentados a
mesa naquela noite; relatamos nossas memorias e 0s atravessamentos de uma
politica que nado valoriza as dores do povo. Foi também naquela noite que mudei toda
a estrutura do projeto, a partir dos relatos daqueles estudantes, em sua maioria,
mulheres.

Resolvi dar seguimento a ideia do Sarau e convidei o professor da rede
municipal Alexandre Geisler e o seu grupo de narrativas da cultura popular, afro-
brasileira e dos povos originarios, o “Pé-de-Causo”. Alexandre tinha comentado
outrora que possuia um produto que homenageava Carolina Maria de Jesus. Propus,

b

entdo, que naquele sarau o grupo e os estudantes que se sentissem a vontade

compartilhassem do mesmo lugar cénico.
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O “Sarau para Carolina” foi outro importante estimulo para o processo criativo
que se erguia em sala. Comecamos a definir o que seria contado e como seria
contado. A medida que definiamos as cenas, as histérias da vida de Carolina Maria
de Jesus se cruzavam com as histérias de vida de muitas daquelas mulheres, alunas
da EJA. Muitas delas tinham origem na zona rural e trabalharam na infancia. As
historias pessoais dessas estudantes foram extraidas das memarias da infancia, dos
relatos de superacéao, das lutas cotidianas, de situagdes de pobreza e de tantas outras
narrativas contidas nessas histérias de vida. Todas elas transformadas, por meio
desse processo colaborativo, em cena teatral, em montagem didatica.

Na voz de Conceicao Evaristo “entre o acontecimento e a narragao do fato, ha
um espago em profundidade, é ali que explode a invengao” (Evaristo, 2017, p. 11).
Essa mostra didatica revelou-se, entdo, como processo inventivo que reuniu a
experimentacdo teatral, desde as aulas préticas, na experimentacdo dos jogos de
improvisacao, perpassando pela constru¢ao de acervos pessoais de historias de vida
de alunas da EJA, que surgiam oralmente, até a corporeizacao de memérias pela via
cénica, como por exemplo uma das musicas resgatada por uma das estudantes que
fora ensinada por sua vo, uma lavadeira.

Houve ainda o exercicio da escrita dramatdrgica para a construcdo da escrita
de cenas que eram sugeridas pelas estudantes que ora encenavam ora assistiam.
Num dado momento, naturalmente, entendemos que seria uma mostra em que s6
mulheres estariam em cena. Dessa forma, organizamos os demais estudantes, 0s
homens e as mulheres, que ndo quiseram participar em dois grupos: um responsavel
pela elaboracdo dos aderecos e figurinos e outro responsavel pelo cenario e
organizacdo do espaco de apresentacdo. Esses grupos eram orientados por outros
professores na construgcdo de suas metas semanais, enquanto eu ensaiava e
constituia a mostra. Ana Rita, a professora de matematica, chegou a trabalhar planos
e retas com as turmas para ajudar na construgdo de um cenério.

Cenario este construido com papeldo, jornal, revistas e outros materiais

conforme imagens a seguir:
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ao do cenario e

~

aderecos
Fonte: acervo pessoal

Colagem de fotos da construg

Figura 09

Resolvemos adaptar a sala de video da escola e a transformamos numa sala
intimista de Teatro. Por conta da narrativa que se erguia, precisdvamos de uma plateia
mais proxima. A concepc¢do do cenario também foi coletiva. Eu queria umas tiras
brancas de papel, intercaladas com tiras de jornal para projetar um video final com
fotos de todas as mulheres matriculadas na EJA naquele ano. Um dos alunos prop6és,
entdo, que todo o cenério fosse de jornal ou de papel, uma vez que Carolina Maria de
Jesus catava papel para sobreviver, e este era também seu principal material para
escrever seus diarios e poesias.

Cenas construidas, cenério pronto, aderecos e figurinos costurados ou
improvisados. Precisavamos definir o dia da mostra. Pela primeira vez, resolvemos
apresentar o (En)Cena EJA duas vezes, foram duas se¢fes. Uma primeira para a
turma do TAP IV e convidados e uma segunda noite para turma da EJAMULT e
convidados. Lembro do frio na barriga na primeira noite. A plateia foi entrando ao som

de Sujeito de Sorte, de Belquior, e se posicionando em formato de “U”, como que
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numa arena. Ao final desse prologo, no canto direito da sala, uma das alunas
interpretava Carolina Maria de Jesus e descrevia 0 seu dia, um dos trechos de Quarto

de Despejo. A plateia silenciosa ouvia e apreciava a cena.

Cenas da Montagem Carolinas e Marias.

Em destaque Eliane Simao, estudante da EJA
Fonte: acervo pessoal

Figura 10
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As cenas se sucederam uma apOs a outra, durante quase 50 minutos de
apresentacao, intercalando poesia, projecdes, musicas de Carolina Maria de Jesus e
narrativas dessas mulheres. Nessa perspectiva, Carolinas e Marias revelavam
opressdes nos relatos de lutas pessoais em um Brasil tAo desigual. Havia a biografia
de Carolina Maria de Jesus como suporte, mas 0 cerne da montagem estava nas
escrevivéncias dessas outras mulheres, estudantes da EJA, de suas memarias da
infancia, assim como das canc¢des ensinadas por suas avdés — ganhadeiras,
trabalhadoras domésticas, rezadeiras, parteiras e lavadeiras — e toda essa colcha de
retalhos, alinhavada e costurada ao longo de um ano letivo, e em uma sala de aula

transformada em uma arena intimista de teatro, ganhou representatividade como que
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em um grito, uma voz, ou mesmo, a reverberacdo de muitas vozes. Vozes dessas
nossas ‘Marias’ atuais, muitas vezes silenciadas, vitimas das mais diversas formas de

opressao social e politica.

Il (En)Cena
tinh

EJA Roberti

: Dia 03 e 04
de dezembro
as 19 horas

Orientacao:
N\ Gilmario d'Souza

Local: Escola Municipal Gov. Roberto Santos - Cabula g
Fonte: acervo pessoal
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Com:Andresa Chaves-Arlene Lopes-Edna Barbosa
Eliana Rodrigues-Eliane Simao-Joziane da Concei¢ao-Lorrane Oliveira-
Luciana Souza-Marcia Rodrigues-Ruthe Duarte-Valdenice Belon

Figura 11: Coartaz da montagem “Carolinas e Marias” e cena final

Essas eram as Marias-mulheres estudantes da EJA, que continuamente
cuidam sozinhas de suas casas, que trabalham, administram suas vidas, organizam
a vida das suas filhas/dos seus filhos, dos seus companheiros/companheiras. Marias-
mulheres que estudam, que ‘davam um duro danado’ e ainda assim, em tempos
dificeis como este que estamos viviamos, ousaram, e ousam sonhar. E o sonho de
terminar os estudos, o sonho de sair do aluguel, o sonho de ingressar em uma

faculdade publica, entre outros.
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Ainda sobre essa mostra didatica, e as contribuicdes dela na construcdo do
meu repertorio como professor e consequentemente sobre a construgcdo do meu
aprendizado, encontro amparo num trecho da tese da professora Carla Meira Pires de
Carvalho quando ela reflete sobre um processo semelhante, vivenciado por ela, com

a EJA. Para a professora Carla Carvalho

O processo criativo, através da linguagem teatral, ndo produz os
sentidos, apenas os revela, torna visivel e claro o que ja existe, mas
que, por ora, esquecemos, 0u mesmo esquecemo-nos de contemplar,
de nos permitir vivenciar intensamente. Sem adentrarmos em
guestbes psicolégicas, nos baseando estritamente nas questbes
relacionadas ao fazer teatral, pode-se conceber também que assim
como as imagens revelam propositalmente ou ndo opressoes
reconditas dos sujeitos, as sensacfes também podem ser ocultadas
de forma consciente ou inconsciente, dependendo das lembrancas
gue possam despontar a quem esta experimentando-as naquele
momento. ( Carvalho, 2015, p. 139, 140)

Sendo assim, o trajeto cénico-andragdgico da experiéncia de Carolina e Marias,
me oportunizou estar em dois lugares: o lugar de quem ensina e o de quem aprende
pela vivéncia. “A aprendizagem pela vivéncia da a ténica as aulas de teatro. Uma
vivéncia que jamais podera ser confundida com a pratica pela pratica ou com uma
pratica vazia, sem qualquer fundamento” (Carvalho, 2015, p. 140). E novamente
Paulo Freire tinha razdo quando escreveu: “nao existe ensinar sem aprender” (Freire,
1997). Recordo-me que a medida que liamos Carolina Maria de Jesus, fui sendo
cercado de imagens: os lugares da infancia, as longas conversas até a madrugada
com mainha, as férias na roca, os micaretas de Olindina — minha terra natal — entre

outras imagens engavetadas nos acervos que a tempo nao mexia.

Aqui! E aqui que o titulo faz sentido

Paralelo aos encadeamentos da construcao colaborativa da montagem didatica
de Carolinas e Marias, estabeleci contato com alguns que foram importantes para que
eu pudesse compreender o que aquele percurso cénico-andragdgico com a turma da
EJA estava me ensinando. Por exemplo, a professora Concei¢céao Evaristo em uma de

seus escritos valida a importancia da narrativa pessoal para a construcdo de
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aprendizado quando retoma sua memoéria de infancia e compartilha que embora fosse
a sua casa vazia de moveis, agasalhos ou alimentos, era cheia de palavras, de

contacdo de historias, de narrativa.

Do tempo/espaco aprendi desde crianca a colher palavras. [...] Maméae
contava, minha tia contava, meu tio velhinho contava, os vizinhos
amigos contavam. Eu, menina repetia, inventava. Cresci possuida
pela oralidade, pela palavra. As bonecas de pano e de capim que
minha mae criava para as filhas nasciam com nome e histoéria. Tudo
era narrado, tudo era motivo de prosa-poesia. (Evaristo, p. 1. 2005)

Por sua vez, as consideragcdes do professor Elizeu de Souza, ao afirmar que
memarias ao serem narradas “revelam itinerancias e percursos vividos no contexto
familiar, escolar e social como lugares que contribuem e imprimem marcas no
processo de autonomizagdo” (SOUZA E., 2004, p. 191), consolidam o olhar de
Evaristo anteriormente transcrito e complementam essa reflexdo sobre as memorias,

sobretudo as da infancia.

Vez ou outra, naturalmente, buscamos nas lembrancas da infancia elementos
constituintes da memoria. Para Elizeu de Souza as memorias da infancia “sao
experiéncias e aprendizagens individuais ou coletivas, a partir dos diferentes
contextos vividos por cada sujeito em formagao” (SOUZA E., 2004, p. 14). No entanto,
ndo ha aqui, quando escolho a infancia para tratar da memdéria, uma inten¢do ou um
padréo linear de historicidade para poder mensurar questdes valoraveis sobre o tema.
A lembranca da infancia € mais um dos provaveis caminhos para evocacdo da
memoria, podendo esta ser acessada e constituida sobre qualquer época de nossas
vidas, ou sob a discussao de qualquer pilar que nos integra, seja ele de cunho politico,

social ou cultural.

Apesar desse entendimento, foi justamente na infancia, esta fase de minha vida
tdo abundante em detalhes afetivos, que vivenciei pela primeira vez a experiéncia
teatral, quando ainda nem tinha desenvolvido consciéncia do que estava vivenciando.
E talvez seja uma das lembrancas mais puras e antigas que possuo justamente deste

periodo: a brincadeira de todas as tardes na casa de vovo Mariazinha, em Olindina.
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Esta era uma casa branca de telhado estilo colonial quatro aguas, que possuia
ao lado direito um corredor todo cimentado separando-a do muro, frequentado por
mim principalmente para deitar na rede e brincar com bastfes e as fitas magnéticas
da fita K7 de gindstica ritmica desportiva — aquela modalidade com as fitas — ou
bolinha de sabéao, pois, passava, ali no corredor, um vento forte que me ajudava nas
brincadeiras. Havia ainda, um terreno do lado esquerdo onde faziamos hortas;
plantavamos milho, couve, banana, mamao, quiabo, tomatinhos azedos, entre outras
frutas, verduras e hortalicas. Esse terreno lateral se encontrava com o quintal, ao
fundo. Era nessa parte do quintal que ficavam algumas bananeiras e arvores: o pé-

de-acerola, o pé-de-goiaba e o pé-de-algaroba.

Originaria dos andes peruanos o pé-de-algaroba, ou a algarobeira, se
adaptou ao semi-arido brasileiro tendo a sua resisténcia as estiagens comprovada
(EMBRAPA, 2009). Sua vagem amarelada, a algaroba, é altamente protéica, e
levemente adocicada, possui diversas utilidades, além de servir para alimentacéo
animal em periodos de seca. Painho possivelmente deve té-la plantado quando ainda
construiam a casa de vovo na cidade, em meados dos anos de 1980, ndo lembro ao
certo a origem dela no quintal. Recordo, apenas, que em sua sombra passava um
bom tempo, construindo brinquedos e contando histérias, como em um exercicio de
imaginacdo ou mesmo improvisacao teatral. Algumas dessas histoérias, adaptadas, ao
meu modo, a partir do que assistia nas propagandas, nas novelas, nos desenhos e

nos tokusatus — filmes e séries japonesas, uma febre nos anos 1990.

Foi, inclusive, em 1990 que ingressei na escola. As aulas de Educacao
Artistica no primario, hoje ensino fundamental, eram apenas atividades de pintar. Toda
sexta davam-nos um desenho mimeografado referente a uma data comemorativa —
quem sabe o0 que é um mimedgrafo, com certeza recordara do cheirinho de alcool
marcante em cada folha de papel. Lembro-me que no turno oposto aos estudos
passava muito tempo assistindo televisdo. Gostava de ler também, mas a TV tomava
a maior parte do meu tempo livre. E foi através da televisao, e ndo na escola, que tive

0S primeiros contatos com outras linguagens artisticas.
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Figura 12: Dia de aula na infancia
Fonte: album de familia, 1991

Nessa época da infancia, assistia muitos programas infantis: Show Maravilha,
Festolandia, Clube da Crianca, Casa da Angélica, Show da Xuxa, RATimBum, Castelo
RaTimBum, TV Colosso e tantos outros. Nos intervalos da programacdo da Rede
Bahia, filial da TV Globo, recordo-me que era apresentado a agenda cultural da cidade
de Salvador — uma espécie de release cultural semanal intitulado de Bahia Acontece.
O anuncio era iniciado pelas mascaras da comédia e tragédia representando o Teatro,
seguido por outros icones das artes como pincéis, cameras e notas musicais,
acompanhado de um jingle, que formavam uma vinheta inconfundivel.

Desejava vivenciar tudo aquilo de perto, conhecer a capital, assistir aquelas
pecas, ir aos museus. Mas nao podia. Ndo contente em apreciar somente a distancia,
criei uma solucdo: imaginar. Inventar historias, desfechos para as pequenas cenas

apresentadas no release ou criar outras caracteristicas para alguns personagens visto
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no “Senta que la vem histéria”'® ou apenas no Bahia Acontece. Muitas vezes nem
conhecia a real histéria deles. Assim foi 0 meu primeiro contato com ‘A Vaca Lelé’,

com ‘Pluft’, com ‘A Cigarra e a Formiga’, entre outros textos do Teatro Infantil.

Quando ainda crianca, depois de terminada as tarefas escolares com
a ajuda de minha irm&, brinquei muitas vezes, debaixo da sombra de
uma grande Algarobeira, no quintal da casa de vovo, em Olindina. A
brincadeira predileta era a de reproduzir, a minha maneira, o capitulo
da novela exibido no dia anterior e criar sequéncias de acontecimentos
como gostaria que fossem ao ar na noite seguinte. Ao brincar criando
um desencadeamento de fatos, roteirizava a¢des quando isso ainda
nem estava claro em meu entendimento. Faltava-me, talvez, o
conhecimento técnico e artistico, mas sobrava a imaginacdo e desta
forma as bonecas de minha irma, meus carrinhos, os palitos de
fésforos riscados, as caixas de creme dental e as vassouras passavam
a participar de minhas cenas. Tudo me servia nesse jogo de criacao
que adorava fazer durante horas, e muitas delas, sozinho.'! (SOUZA
G., 2011, p. 7, 8)

Esses foram momentos de espontaneidade e veracidade; um mergulho e
abarcamento que fiz inconscientemente quando crian¢a naquilo que hoje entendo a
partir das contribuicbes de Peter Slade, pesquisador inglés, como “jogo dramatico”
(Slade, 1978). Para Slade o jogo dramatico se manifesta aproximadamente aos 05
anos de idade e se intensifica a medida que a crianca exerce maior dominio do
movimento do corpo. Os vestigios que essa memodria traz de repeticdo — eu jogava
guase todas as tardes — e emotividade, caracteristicas fundamentais ao estilo de jogo
de Slade, consolidam-se enquanto nuances essenciais para a distincdo daquilo que é
um jogo, contendo em si elementos de teatralidade (Bido, 2009), e ndo uma mera
brincadeira.

O jogo dramatico sugere o faz de conta e ndo ha nele o intuito ou a convencao
da encenacao, ndo ha plateia, € intimo e pessoal. Por isso é dramatico e nao é teatral.

O jogo teatral, sobretudo em aulas de Teatro, sugere uma “experiéncia grupal que

10 Quadro icénico de contacdo de histérias do programa RaTimBum da TV Cultura - Fundacdo Padre
Anchieta.

11 Trecho extraido do meu TCC da graduagdo - Da sala de Casa para a sala de aula: breve estudo do
método Boal de Teatro a partir dos temas socioeducativos da telenovela brasileira.
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permite aos alunos com capacidades diferentes expressarem-se simultaneamente
enquanto desenvolvem habilidades e criatividades individuais” (Spolin, 1992, p. 251).
De qualquer maneira as relagdes subjetivas entre teatro e jogo séo recorrentes. Muitos
estudos, inclusive, tratam sobre o tema desde os anos de 1950, e de la para c&
diversos outros referenciais surgiram e fortaleceram aquilo que Slade e Spolin
apresentaram sobre jogar. No entanto, parafraseando Grazioli (2007), tdo proxima
quanto a relagéo teatro e jogo € a relagdo entre o jogo e a vida. Quando jogamos as
fronteiras entre realidade e ficcdo se tornam menos discerniveis, pois “o0 jogo é o

drama Obvio: é a pessoa inteira ou o eu total” (Grazioli, 2007)

Ao fazer esta consideracao, tenho discernimento que me refiro a pratica de
uma crianga que apenas brincava a sombra de uma arvore sem a presenca de
mediadores, plateia e parceiros de jogos, embora acredite que esse faz de conta
infantil, espontaneamente atrelado ao imaginario e a criacdo, possibilitou a
experimentacao e a construgao da linguagem teatral, por meio da subjetividade do ato
de jogar. Esta memoaria da infancia, em alguma medida, me constitui no professor que
sou.

As discussbdes sobre “o0 que sou?”, “como me torno o que sou” ndo sao novas.
Nas teorias de fildsofos como Platéo e Kant, ja aparecia a hip6tese de que o processo
cognitivo humano é composto por elementos universais inatos, talvez sejam essas
hipéteses as primeiras ideias do que é arquétipo. Mas entendimento sobre os temas
arquetipicos, ou experiéncias compostas de temas arquetipicos, me interessa a partir
do que foi estudado sobre imagem por Jung. “Os temas arquetipicos provém,
provavelmente, daquelas criacdes do espirito humano transmitidas ndo sé por
tradicdo e migracdo como também por heranga”. (Jung, 1978, p. 55) As pesquisas
empiricas etnograficas de Jung, atestam ainda que o ser humano é composto de um
arcabougo cognitivo e psiquico que contém “imagens primordiais, universais e
atemporais” (Jung, 1991). "A imagem é uma expressao concentrada da situacao
psiquica como um todo(...) tanto inconsciente quanto consciente." (Jung, 1991, p. 418)

A sombra da algarobeira da casa de vové € como uma imagem arquetipica,
uma ideia de como deu inicio a minha experiéncia com o Teatro. Por conta deste olhar,

compreendo as brincadeiras da minha infancia como uma recordacdo especial
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atrelada a uma vivéncia que contribui para o0 meu entendimento de pessoa. As
memorias pessoais ajudam a constituir o meu ‘eu’ total, e, isso é inteiramente
importante para mapear esse trajeto com o Teatro e as relagdes que fui estabelecendo
ao longo deste percurso, especificamente a partir de tais memarias.

Veiculo de memoéria e as experiéncias cotidianas, outra maneira de pensar a
Etnocenologia

Reconheco, hoje, que tais vivéncias constituem minha meméria fazendo deste
espaco, a sombra da algarobeira da casa de vovo, um lugar privilegiado que me
permite reencontrar e exprimir o meu ‘eu total’ sob alguns aspectos. O primeiro
aspecto esta na consciéncia de que este lugar € um veiculo de memoaria, de onde
retiro a seiva que alimenta boa parte da minha histéria com o Teatro. Chamo de
veiculo de memoaria os aspectos imagéticos que alimentam a experiéncia contida na
propria memoria, aquilo que permite-nos encontrar a situa¢cdo de memaoria em nosso
acervo pessoal e entendé-la como parte ou como elemento constitutivo da nossa
histéria. Catela (2012, p.113) menciona que existem “suportes para a recordacao” e
tais suportes sao segundo a pesquisadora os veiculos para a constituicdo da memoria.
A fotografia, por exemplo, pode ser um suporte de recordagéo, permitindo, tanto aos
gue viveram, quanto aos que apenas veem a imagem, a sensacao da experiéncia e a
conducdo a memoria.

E importante sublinhar que Memoéria e Historia, apesar de aparentar
semelhancas sdo coisas distintas. A memoria, como bem nos aponta Catela (2012,
p.112), é aquilo que lavra nossa identidade, é aquilo que é vivido e esta em construgéo
permanente. Memoaria € também “a vida, sempre carregada por grupos vivos” (nora,
1993, p. 9). Histdria por sua vez tem carater universal, € a reconstrucdo intelectual
nem sempre viva, “é uma reconstrucao sempre problematica e incompleta daquilo que
nao € mais” (Nora, 1993, p. 9). Quando Catela (2012) menciona a identidade como
algo lavrado pela memaria, recordo de outra importante referéncia que vem do olhar
de Joel Candau (2018). Em Memdria e Identidade, Candau escreve sobre temas como
tradicdo, historias de vida, etnicidade, territorialidade, entre outros, para nos sugerir a

existéncia de formas individuais e coletivas de construcdo da identidade e da
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memoria. “As nogdes de “identidade” e “memoria” sdo ambiguas, pois ambas estao
subsumidas no termo representacdes, um conceito operatorio no campo das Ciéncias
Humanas e Sociais [...]” (CANDAU, 2018, p. 21). Ele ainda afirma que a identidade é
“‘um estado” e a memodria é “uma faculdade”.

Compreendo a afirmacdo de Candau, no entanto, tanto a memdria quanto a
identidade podem ser usados em diferentes contextos e com diferentes nuances. Nao
é o olhar de Candau a Unica maneira de entender a diferenca ou correlagdes entre
eles. Como néo estou trazendo uma nova tese para tais temas. Sao olhares que se
complementam. Nesse sentido, ndo sou mais a crian¢ca que brincava a sombra da
algarobeira, mas tais memaorias desse tempo vivido, apresentam-se como realidades
duradouras que nutrem quem sou hoje e constroem a minha identidade. A sombra da
algarobeira da casa de vovo, literalmente, como veiculo, é testemunha da existéncia
dessa memodria, e esta internalizada como imagem. Lembro de como meu corpo
estava posicionado, lembro da organizacdo dos brinquedos, lembro e reconheco as
teatralidades deste fazer nos detalhes de cada imagem, e ndo ha a possibilidade de
existir memoéria sem a presenca de imagens. Nem que as imagens existam apenas
no imaginario pessoal como € o caso da sombra da algarobeira — ndo tenho fotos dela,
ndo tenho fotos da brincadeira de todas as tardes, mas tenho a imagem e a
experiéncia da brincadeira. E como diria Huyssen “ndo ha conhecimento sem a
possibilidade de ver [no sentido de experiéncia], mesmo quando as imagens nao
podem proporcionar um conhecimento total do ocorrido” (huyssen, 2009 — grifo
N0SS0).

O segundo aspecto a ser considerado esta condicionado ao claro
entendimento deste lugar, a sombra da algarobeira da casa de vovd, como um objeto
etnocenoldgico de “expressdes cotidianas” (Bido, 2009, p. 27). O termo entre aspas &
utilizado pelo saudoso professor Armindo Bido, para delimitar e organizar os objetos
relacionados aos estudos contemporaneos da Etnocenologia.

Descrita como o “estudo dos comportamentos humanos espetacularmente
organizados” (PRADIER, 1995) a Etnocenologia surge na Franga como disciplina em
1995 a partir da publicagdo do Manifesto da Etnocenologia, um tratado entre a Maison
des Cultures du Monde e do Laboratério Interdisciplinar de Préaticas Espetaculares da

Paris8-Saint Denis. O eixo basilar da Etnocenologia, as praticas e os comportamentos
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humanos espetaculares organizados, permanece até os dias atuais como um dos
principios centrais norteadores de seus estudos.

Apesar do seu surgimento ser datado em meados dos anos de 1990, a sua
génese, enquanto horizonte tedrico-metodoldgico, € anterior a isso e paralela ao
advento das multiplas proposicoes de estudos multidisciplinares, interdisciplinares e
transdisciplinares que fragmentaram “os limites entre as diversas areas de
conhecimento, como, por exemplo, entre as ciéncias da natureza e as ciéncias do
espirito, e mesmo entre as ciéncias e as artes” (Bido, 2007, p.28). Seu papel consiste
em, a partir do profuso dominio das expressfes humanas, destacar os objetos de
estudos que possuem caracteristicas espetaculares das demais praticas habituais,
bem como reconhecer a existéncia de fendmenos espetaculares cotidianos, nao
necessariamente artisticos (BIAO, 2007).

Em sua pesquisa Bido entao classifica 0s objetos de estudo da Etnocenologia
em trés subgrupos: a) artes do espetaculo ou substantivamente espetaculares:
composto pelo teatro, dancga, circo, performance, entre outros; b) ritos espetaculares
ou adjetivamente espetaculares: sao os rituais religiosos, festejos publicos, ritos
comemorativos, entre outros ; e c) expressdes cotidianas ou adverbialmente
espetaculares: sdo os fenbmenos da rotina social que se constituem eventos,
consideraveis, a depender do ponto de vista de um espectador, como espetaculares.

Essa distin¢do, entre o que é ou 0 que ndo € espetacular estd no plano da
subjetividade, e, é pontuada a partir do repertério de cada individuo. Aquilo que é
espetacular para mim, pode nao ser para o outro. Um exemplo simples, certa vez,
enguanto estava na regido da Barra, em Salvador, vejo e ou¢co um vendedor de picolé
gue tenta nos convencer da necessidade de consumirmos sua mercadoria quando
anda de uma maneira dangante que néo sei descrever e em tom esgani¢cado grita sua
propaganda [te convido a imaginar que as silabas em caixa alta sejam aquelas
gritadas em tom esganigado]: “Olha o PI — colé. Vendo Pl — colé por um mundo mais
feliz. Vocé Fl — ca feliz. Eu FI — co feliz. Seu médico FI — ca feliz. Todo mundo FI — ca
feliz. Olha o PI — colé”. Talvez, para o morador da Barra, em Salvador, que faz
caminhada cotidianamente a beira da Avenida Oceéanica, ndo exista nada de
espetacular a forma como este vendedor propaga sua mercadoria. Mas, eu que vou

a Barra de vez em quando buscar entretenimento, ‘botar a cara no sol’ ou passear na
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orla, vejo a ‘cena’ do vendedor como algo espetacular, diferenciado daquilo que é
habitual a outros vendedores daquela regido, e distinto no meu cotidiano.

Outro dia, enquanto aguardava o transporte publico para retornar a minha
casa, vi um homem em situagédo de rua remexendo no contéiner de lixo de uma loja
hortifruti. O que me chamou atencgéo, fora o contexto social e politico da situacao, foi
justamente a maneira como ele se relacionava com um molho de coentro murcho.
Segurando a frente do seu rosto como quem segurava um buqué de rosas este
homem cheirava o coentro, e como uma noiva que ensaia jogar 0 seu buqué, ele
ensaiava algo que nao conseguiu terminar, pois logo abandonara o coentro em troca
de um cacho inteiro de uvas pretas. Ali, em frente ao contéiner, no meio da rua, ele
encontrara algo que ndo s6 enganava sua fome, mas que visivelmente Ihe trouxe
alegria. Em meio aos rodopios saltitantes e risos, um misto de felicidade e ostentacéo,
como quem estivesse cercado por eunucos ou donzelas, aquele homem erguera o
cacho de uvas sob sua cabeca e a inclinando para tras abriu a boca e comera
lentamente, a sua uva, como quem estivesse sendo servido. Ele saboreava sua
descoberta e depois de comer algumas uvas na mesma posi¢ao, cComo que em éxtase
- talvez fosse a sua primeira ou a Unica refeicdo do dia - aquele homem tirou um saco
plastico de dentro de sua cal¢a e guardou o resto das uvas. Lembrei instantaneamente
do personagem de Seu Bonfim?!?, de Fabio Vidal, que no espetaculo homénimo em
uma das cenas afirma “quem guarda, tem”.

Guardei por alguns dias aquela imagem. Quero que entenda de fato o que
estou escrevendo. Nao ha beleza alguma na fome. O que relato antes de qualquer
coisa é um retrato de pessoas em situacdes de vulnerabilidade social e fome,
infelizmente em um pais téo rico ejaguanto o nosso. O que vi, mexeu muito comigo,
com razao, incomodaria qualquer pessoa minimamente atenta as questbes
politicas/sociais desse Brasil. Se por um lado a descricdo desse cotidiano suscita
guestdes profundamente relacionadas a aspectos sociopoliticos, por outro consigo
notar, sem que haja nisso embelezamento dessa situacdo social, elementos

espetaculares na relacdo desse homem com o seu cotidiano tdo marginalizado. Me

12 Seu Bonfim é “um contador de histérias chamado, um velho e errante homem do sertdo, surge
contando um episodio sobre um “homem do rio” que deixou sua familia e sua vida para se colocar numa
canoa, no meio do rio, de onde ndo sai mais”. (Territdrio Sirius, 2020)
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permita um paréntese — o teatro ndo nos serve ou existe apenas para embelezar os
acontecimentos ou nos entreter; como fatia da vida, o teatro € também um potente
canal de denuncia das mazelas e um retrato do nosso cotidiano.

Fechado o paréntese, retomo 0 pensamento anterior. H&4 presenca de
elementos espetaculares no que descrevi: 0 exemplo do vendedor de picolé e do
homem em situacdo de rua. Ambas as descricdes séo cotidianas. Observe que ao
senso comum de cotidiano estd associado as relagbes espaco-temporal na qual
ocorrem as nossas vivéncias, note também que o significado de cotidiano est4 conexo
aquilo que se repete naturalmente, aquilo que é habitual ou que esta associado ao
senso comum. Por isso, qualquer acontecimento expresso cotidianamente pode ser
considerado espetacular, uma vez que, o fenbmeno espetacular dos objetos inseridos
no subgrupo expressodes cotidianas seria concebido pelo olhar de quem observa
(Biao, 2009). Espetacular “é uma forma de ser, de se comportar, de se movimentar,
de agir no espaco, de se emocionar, de falar, de cantar e de se enfeitar. Uma forma
distinta das a¢des banais do cotidiano” (Pradier, 1995, p.24).

Nesse sentido, a memodria, classificada como inutil pela sociedade tecnicista
(Finkelkraut, 2000), faz parte da nossa condicdo humana e se relaciona diretamente
com essas nocdes de espetaculares, ou ndo espetaculares, de cotidiano, rompendo
em algum momento com os prismas de espaco e tempo.

Li, dia desses, um texto de Ivan lzquierdo em que ele afirmava que nao
haveria o conceito de tempo sem um conceito de memdéria; “ndo ha realidade sem
memoria € sem uma nocgao de presente, passado e futuro” (Izquierdo, 2006, p. 1),
bem como ndo existiria 0 presente se ndo houvesse a ideia de tempo. Em outras
palavras, € a memoria, do ponto de vista psicossocial, que nos permite interacées a
partir de alguma realidade duradoura entre o universo cotidiano/presente e aquele

universo gue ja vivemos/passado.

Consideragc6es momentaneas

A memodria da infancia, sob a sombra de uma algarobeira, pousa aqui no
entremeio de tantas outras memorias e reflexdes, carregando elementos culturais,

simbdlicos e emocionais. E uma memoria carregada de historias, rituais e expressdes
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cénicas que influenciaram minha historia com o teatro e minha identidade profissional.
Ao explorar essas memorias através de uma lente etnocenoldgica, pude identificar
como esses elementos culturais e cénicos influenciaram minha abordagem
pedagdgica e a relacdo com os meus alunos.

Ao compartilhar aqui nestas paginas alguns dos meus seres, desses que se
encontram ou se misturaram nos diversos tempos, ao longo da minha memaria e sob
0s vestigios dessa histdria, mostrei parte do que sou e, de alguma maneira, reparti o
gque me constitui e me torna um professor aprendiz. Dividi ainda a forma como
compreendo a construcdo do meu aprendizado profissional. Trouxe a tona algumas
memorias dentro de uma légica intimamente pessoal: uma experiéncia pedagdgica
para ilustrar o professor que sou e as brincadeiras da infancia para compartilhar a
crianca que fui. No entanto, tal I6gica vem atrelada a algumas aprendizagens que sigo
constituindo, conforme simplesmente partilho, ou descubro essas vivéncias que se
intersectam a outras experiéncias, a medida que ensino Teatro e, por conseguinte,
sigo descobrindo outros de mim. Mia Couto nos ajuda nessa descoberta, ao nos
lembrar, por meio da filosofia africana, que “[...] somos um ramo dessa grande arvore
que nos da corpo e nos da sombra [...]” ou ainda “[...] cada um é porque € 0s outros
[...]” (Couto, 2011, P. 43). Em outras palavras nds somos diversos e nossa completude

esta na diversidade e no acesso a memoria.

Ao tratar da memdria como elemento da aprendizagem docente, evocando
essa necessidade ora a partir da analise dos trajetos pessoais, ora das reflexdes de
uma experiéncia em sala de aula, ora de atravessamentos politicos como o
apagamento; revelo que esta € uma iniciativa urgente para a compreensao, inclusive,
da nossa historia e identidade profissional incorporada aos fazeres da educacao
publica. Trazer a memdria, portanto, sob esta verdade € também discorrer sobre a
minha experiéncia cotidiana, pessoal, em uma tentativa de aproximacédo de outros
sujeitos professores a partir de signos de alguma maneira semelhantes em nossas
trajetdrias tao distintas — signos como nosso nome e origem dele, a infancia e as
brincadeiras que a cercavam, um ente amado que morreu, traumas que sofremos,
histérias que nos contaram, viagens realizadas, lugares conhecidos, livros lidos e

tantos outros signos/suportes oriundos no passado e vivos/duradouros no presente.
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Destaco a partir desta escrita que a memodria da minha infancia revelou
aspectos [trans]formadores e ao passo que desenvolvi autonomia profissional pude
reconstituir tais vivéncias tornando-as aprendizagens para a “vida-formacéo” (SOUZA
E., 2011, p. 213). O termo vida-formacéo, conforme nos esclarece Elizeu Souza,
consiste no entrecruzamento da vida, da profissdo e da narrativa, sao “relagdes
territoriais e de poder, na medida em que remetem o sujeito a viver sua singularidade
[...] investindo em sua interioridade e conhecimento de si [...]". Isso contribui para a
construcdo de uma paisagem de aprendizagem que inclui entre outras coisas as
trajetdrias de vida e as memarias desse trajeto, articulando a tais paisagens vivéncias
e experiéncias, sejam elas sociais ou pessoais, todas elas constitutivas de acervos

culturais, identitarios, subjetivos e diversos.

Este processo experienciado na EJA, € um exemplo, entre tantos, de como fui
adquirindo o autoconhecimento e autonomia profissional a partir da minha vivéncia e
do exercicio da profissionalidade nos percursos metodoldgicos que agregaram
aprendizagens docentes valoraveis sobre quem somos e qual o nosso papel ético,
politico, cultural e artistico na construcéo dos saberes do outro e dos nossos. Embora
nao tenha sido bolsista do PIBID, noto que tal processo caberia no legado que este
programa de iniciacdo a docéncia tem nos deixado, sobretudo, na memoria
[trans]formativa dos sujeitos participes dele: licenciandas, professores supervisores,
coordenadoras e estudantes da escola publica.

Pergunto-me, sem resquicios de uma vaidade académica, que propor¢cdes um
projeto como o (En)cena EJA Robertinho teria se ele ocorresse sempre como lugar
de [trans]formacdo docente, semelhante a versédo de 2017, ao lado de estagiarios de
Licenciatura em Teatro, de Residentes Pedagogicos, ou de bolsistas do PIBID-Teatro.
Muitas dimensfes, muitos alcances e muitas oportunidades de criacdo. A participacao
em pesquisa na area da Pedagogia-Teatral assim como as experiéncias
metodologicas do cunho de Carolinas e Marias oportunizam ao licenciando em Teatro
maiores chances de fortalecer seu repertério profissional e potencializar o
aprendizado dos sujeitos envolvidos.

Ao compartilhar a experiéncia pessoal vivida na montagem didatica de

Carolinas e Marias, busco assegurar que trajetos oriundos de uma vivéncia da
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infancia, ao serem estimulados por jogos teatrais, por poesia, por imagens, ou por
qualquer outro caminho criativo, revelam-se como saberes, deixando de ser apenas
uma mera recorda¢do. Em um dado momento dessa experiéncia percebi que quanto
mais as alunas partilhavam suas narrativas, e associdvamos a historia de Carolina
Maria de Jesus para a constru¢cdo de uma dramaturgia colaborativa, eu, de alguma
forma, relacionava tais narrativas também a minha memoria, presente em minha
historia de vida: a minha origem como filho de pais lavradores, as ‘Marias’ da minha
vida, ou mesmo, reflexdes mais profundas como pensar sobre as oportunidades que
pude ter com base ndo apenas na minha luta, mas ao contexto politico — no sentido
das politicas publicas — que estive inserido enquanto, por exemplo, me constitui — e

continuo me constituindo — como profissional do teatro-educagéo.
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SER E CONSTRUIR-SE PROFESSOR:
Reflexfes e experiéncias sobre o PIBID-Teatro, na perspectiva da Narrativa, da
Autopoiese e da Memdéria-profissao

Sobre a docéncia...

Ser professor é exercer a atividade de uma profissdo complexa e,
naturalmente, a [trans]formacdo de professores ndo poderia ser reduzida a uma
racionalidade técnica, um acumulo de conhecimento, de métodos e de praxis
pedagdgicas a serem reproduzidas nos distintos espacos de aprendizagem. Abordar
o tema [trans]formacéao de professores sugere a compreensao de que a aprendizagem
docente ocorre no exercicio do oficio e na aquisicdo de experiéncias, e, por isso so0, é
um desafio. De um modo geral, noto que os estudos mais recentes sobre o tema sao
oriundos de pesquisas do campo da educacgéo e notadamente publicados, em nimero
significativo, pelas colegas pedagogas que refletem sobre o assunto numa perspectiva

da educacéo infantil ou no recorte das séries iniciais do ensino fundamental.

Em tais estudos, € perceptivel a énfase dada ao trajeto pessoal do sujeito
professor, especialmente aqueles que se debrucam nos atravessamentos da
“(auto)biografia” (Finger; Névoa, 1988), das “narrativas de vida” (Souza E., 2004), das
“histérias de vida” (Josso, 2007) e da “escrevivéncia”’ (Evaristo, 2005). Todo esse
arcabouco e essa abordagem metodoldgica de investigacdo tém se tornado forca
motriz para discussbes contemporaneas sobre o0 desenvolvimento pessoal e
profissional de professores, possibilitando o surgimento de novos estudos em
educacao ou olhares afetivos e identitarios sobre os aspectos da pratica docente na

esfera da [trans]formacéao inicial e continuada.

A narrativa de vida é um conceito que se refere as historias e experiéncias
pessoais de um individuo que moldaram sua identidade e perspectiva de mundo. Essa
narrativa pode ser marcada por diversos fatores, incluindo experiéncias profissionais
que influenciaram a maneira como o individuo se vé e se posiciona na sociedade.
Penso que as narrativas podem acrescentar olhares importantes sobre a producao e
a aquisicdo de conhecimentos no que se refere a [trans]formac&o do professor de
Teatro. Antes é preciso entender que em Pedagogia Teatral despontam dois

itinerarios, quando estudamos narrativas: a investigacdo de narrativas e a narrativa
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como investigacdo (Cabral, 2018). Beatriz Cabral em “O lugar da Memdria na
Pedagogia do Teatro” menciona que o primeiro, a investigacao de narrativas, objetiva
suscitar temas de cunho pessoal — memdrias individuais — para, posteriormente,
aprofunda-los; no segundo, a narrativa como investigagdo, nota-se a historia dos
individuos como cerne da investigacao, e tais narrativas estdo carregadas de aspectos

significativos para o préprio fazer teatral (Cabral, 2018, p. 44, 45).

E legitimo pensar que o entendimento do trajeto docente, a partir das
narrativas de vida, inauguram movimentos de pesquisa de um “tipo de conhecimento
mais proximo das realidades educativas e do quotidiano dos professores” (Novoa,
1995, p.19). E o nosso cotidiano que estabelece o tom da experiéncia e,
consequentemente, sedimenta a construgdo dos nossos saberes. E nesse contexto,
conceber a [trans]formacao de professores, como tenho feito neste ensaio, e ao longo
desta tese, enquanto “processo continuo, sistematico e organizado” (Garcia, 1999),
requer estar em consonancia com a ideia de que “a docéncia é uma construgao, pois
a condicdo para tornar-se professor € fruto de um processo de aprendizado, nao
apenas de uma habilitagéo legal” (Figueiredo, 2014, p. 128).

Em sua tese, o professor Ricardo Figueiredo caminha um pouco mais adiante,
ao relatar a construcdo de sua aprendizagem a partir de seu proéprio trajeto, e
considerar tal construgdo como um processo “incessante de descobertas,
(des)caminhos, trocas e investigagao” (Figueiredo, 2014, p. 202). Sua tese contribuiu
para o pensamento inicial sobre a aprendizagem docente, abordado de um modo geral
nesta pesquisa. Tal pensamento compreende a aprendizagem docente como aquela
oriunda dos saberes produzidos na tessitura do cotidiano da profissionalidade e na
pratica das fungdes de ser professor, ambos organizados mediante o exercicio do seu
proprio trabalho (Figueiredo, 2014). O professor Ricardo Figueiredo menciona ao
longo de seu texto uma entrevista que realizou com 0s cursistas de licenciatura em
teatro da Universidade Federal de Minas Gerais, nos anos de 2011/2012. Segundo 0s
dados obtidos em sua pesquisa, a maioria dos entrevistados nao tiveram aulas de
Teatro na educacado basica, mas aulas de Arte ou Educacao Artistica. Na cidade de
Belo Horizonte - MG - hegemonicamente este lugar pertencia as Artes Visuais e a

Musica, devido a outras leis implementadas anteriormente em nosso pais.
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Em Salvador, esse contexto ndo é diferente. NOs que estamos
desenvolvendo préticas teatrais no ensino fundamental e médio, sejam elas na rede
municipal ou na rede estadual e, provavelmente, na rede privada, dificilmente tivemos
um professor de Teatro na educacdo basica. Neste momento, somos quase que
pioneiros na construcao e na sedimentacao desse direcionamento de praticas teatrais
no contexto da sala de aula; trata-se de uma oportunidade de construcao do curriculo
nas escolas publicas soteropolitanas e na compreensdo da experiéncia artistico-
pedagdgica nesses espacos.

Sob essa perspectiva, consideracdes sobre o desenvolvimento profissional do
professor de teatro se revelam complexas. Primeiro por estarmos falando de um pais
que administra a educacao ainda com resquicios de uma concepcao fabril de gestédo
e de producdo de conhecimento: licenciando estuda, faz estagio, conclui o curso,
torna-se professor e esta pronto para o mercado. Segundo por ser o Teatro um
componente curricular recentemente inserido com obrigatoriedade no ensino publico.
Depois, por estarmos falando de sujeitos egressos das licenciaturas em Teatro
inseridos no mercado de trabalho, a medida que a prépria nocdo de identidade
docente, a experiéncia e o trajeto desta profissao - professor de Teatro - esta sendo
construida, especialmente nas escolas publicas.

Sobre identidade docente Carlos Marcelo (2009) vai nos dizer que ela é como

uma realidade que evolui e se desenvolve, tanto pessoal como
coletivamente. A identidade ndo é algo que se possua, mas sim algo
gue se desenvolve durante a vida. A identidade ndo € um atributo fixo
para uma pessoa, e sim um fenémeno relacional. O desenvolvimento
da identidade acontece no terreno do intersubjetivo e se caracteriza
como um processo evolutivo, um processo de interpretacdo de si
mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto (Marcelo,
2009, p. 112).

Esse contexto nos leva a crenca de que ndo é a toa o crescimento das
pesquisas relacionadas as historias de vida, ou das narrativas de si, pois penso que
tais complexidades néo se diferem nos distintos cursos de licenciatura e, por isso, a
narrativa, enquanto método investigativo, é relevante do ponto de vista da producéo
de conhecimento académico e cientifico. Ndo obstante & notavel, especialmente nas
publicacdes sobre [trans]formacao de professores, que esta maneira de falar da nossa

profissionalidade tem ganhado importantes contornos, possivelmente pelo seu carater
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subjetivo. E possivel observar como as histérias de vida, no contexto da
profissionalidade, permitem a compreensao de quem Somos huma perspectiva mais
humana e menos endurecida. E este um dos aspectos que me instiga inicialmente a
escrever este ensaio buscando o entendimento do processo de producdo de

experiéncias e, consequentemente, de [trans]formacao de professores de Teatro.

Para tanto, parti do seguinte questionamento: Como falar de [trans]formacéo
de professores de Teatro, desde que esse componente curricular se tornou obrigatdrio
nas escolas publicas, se ndo tivemos tempo suficiente para falar sobre o que nos
acontece, escutar uns aos outros e aprender com lentiddo (Larrosa, 2002) o exercicio

de nossa profissionalidade?

Nos ensaios “Tessituras do trajeto sob a sombra” e “Na Sombra da
Algarobeira” escrevi sobre [trans]formacao e auto[transformagéo de professores, e,
embora no primeiro eu tenha compartilhado vozes dos egressos, senti a necessidade
de uma narrativa mais aprofundada, na tentativa de responder, numa perspectiva
‘larrosiana’, & questédo anteriormente mencionada. A reflexdo neste ensaio € outra,
sinto a necessidade de aprofundar o entendimento da construgéo e da contribuicao
desta politica de [trans]formacdo em trajetérias de professores de Teatro, o PIBID.
Porém, sinto que para ndo ser enddégeno € necessario aprimorar o exercicio da

docéncia refletida (Santos, 2008) a partir de outras experiéncias.

Certo de que nao daria conta de fazer a analise de tantos trajetos, estou
pensando na grandiosidade que € a rede publica e a educacédo basica em Salvador,
busquei examinar inicialmente os planos de aula de bolsistas do PIBID-Teatro da
Universidade Federal da Bahia, entre os anos de 2009 e 2015, compartilhados no blog
do PIBID-Teatro UFBA, uma vez que, como justificado no ensaio “Tessituras do trajeto
sob a sombra”, foram estudantes egressos desse periodo que responderam meus
guestionario investigativo. Posteriormente, descobri dos artigos e relatos de
experiéncia e sobre eles aprofundei o olhar. Tais artigos foram publicados por Ana
Caroline Santos e Francinne Oliveira Costa, entre outros co-autores, licencianda e
professora supervisora, respectivamente. Ambas concederam, ao longo desta
pesquisa, uma entrevista nos moldes da entrevista narrativa (Shitze, 1992), por meio

da qual buscou-se entender como cada uma delas manifesta o sentimento e a
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experiéncia sobre sua estadia no PIBID-Teatro UFBA, bem como entendem a
construcdo de saberes constitutivos daquilo que chamo ao longo deste ensaio de

memo©ria-profisséao.

A medida que essa escrita foi ganhando robusteza, senti a necessidade de
compartilhar reflexdes sobre alguns elementos epistémicos que, talvez, ndo estéao
reunidos na mesma area de conhecimento, mas séo subsidios constitutivos desse
trajeto, parte importante dessa argumentacgéo. Portanto, até o topico das experiéncias

narradas, temos muitos olhares e um longo e importante percurso neste ensaio.

Olhares iniciais sobre a memoria-profissdo e a experiéncia

Todos ndés professores possuimos a cultura docente ou a expertise humana
de constituir distintos tipos de aprendizagem e, consequentemente, armazena-las.
Contudo, nossa aprendizagem nao é processada ou armazenada pela mesma area
ou estrutura neural. Essa afirmacdo estd assegurada pelo olhar da neurociéncia e,
sob essa perspectiva, Izquierdo (2013) fala de dois grandes lugares ou grupos de
memoria: o primeiro deles sdo as memodrias declarativas ou explicitas — aquelas
relacionadas a episoédios, fatos e acontecimentos — e 0 outro grupo sdo as memoérias
de procedimentos/habitos ou implicitas — aquelas pertinentes as aprendizagens e a
habilidade. Fisiologicamente, a memoria também esta organizada em duas formas de
armazenamento: temporario - memoaria de curto prazo, e prolongado - memoria de
longo prazo. No entanto, para Izquierdo (2013) toda configuracdo de aprendizado se
constréi no grupo das memorias de procedimento ou habitos. Estas, por sua vez,
pertencem a categoria das memadrias de longo prazo, as quais interessam a essa

construcdo argumentativa.

Sobre as memoarias de longo prazo, Renata Rosat (2006) explica que elas sé&o
constituidas na plasticidade neural, caracteristica maleavel do sistema nervoso que
abrange a capacidade de distender variagdes da fungao sinaptica, tendo “o objetivo
de prolongar ou facilitar a transmissao de um estimulo através da geracao de tracos

de memodria que consistem em novas conexdes neurais[...]” (Rosat, 2006, p. 219).
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Tais fendmenos ou mecanismos ligados a sinapses, do ponto de vista fisiologico,

constituem um importante dispositivo para a fixagdo da memoria de longo prazo.

Alguns estudos no campo da Psicologia com um enfoque histérico-cultural
apontam que a neurociéncia organiza esses modelos para explicar a memoéria, no
entanto, ao subordinarem a sua existéncia unicamente ao desenvolvimento fisiologico,
ou a partir de uma anatomia neural, tais estudos se tornam reducionistas (Luria, 1999;
Apud Sander; Zanella, 2008, p. 64). As pesquisas com enfoque historico-cultural
abrem a prerrogativa para a investigacdo das consequéncias que a memoria e sua
envergadura podem ter sobre a personalidade de um individuo, sobre as afinidades
gue estabelecemos com determinadas situacdes, ou relagdes com outras pessoas e,
assim, sobre a nossa (re)construgédo subjetiva ou social. Esta (re)construgdo “é um
processo ativo de experiéncias” que, entre tantas questodes, influencia “as informagdes

de ordem ideoldgica, as configuragcdes de valores” (Sander; Zanella, 2008, p. 64).

Dessa forma, em muitos elementos da experiéncia [trans]formativa do ato
docente, ainda que discretamente, encontro a presenca da memoaria de longo prazo
como propulsora de nossa profissionalidade — ou ainda, na constituicdo da nossa
profissionalidade, encontro, naturalmente, alguns resquicios de alguma experiéncia
prazerosa de aprendizado, pessoal ou coletiva, que aperfeicoara posteriormente a
construcdo de uma memoria-profissdo. Nomeei o termo memoaria-profissao devido a
necessidade de apropriacdo dos recentes estudos publicizados por Ivan lIzquierdo
(2013) sobre as defini¢cbes e as caracteristicas gerais dos tipos basilares de memoria

conforme sua funcao, duragéo e conteudo.

Ao longo de suas contribuicdes, Izquierdo ndo menciona o termo memoria-
profissdo, entretanto sua pesquisa apresenta com detalhes os principais processos
fisioldgicos responsaveis pela constituicdo da memaria, bem como sua modulagéo por
sistemas cerebrais e periféricos que resultam em distintos fenbmenos neuroldgicos.
Ainda assim, senti a necessidade de construir uma nomenclatura, como praxis
reflexiva, para representar melhor as ideias de lzquierdo e de outros autores sobre a

memoria, que estao sendo, por ora, aqui divididas.
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Compreendo por memoria-profissdo as experiéncias do trajeto de vida que
tém um papel importante na construcdo do aprendizado profissional e sao,
naturalmente, evocadas do passado para 0 presente — como que num movimento
espontaneo, continuo. Ainda que ndo sejam acessadas constantemente, sao
evocadas pelas sinapses neurais, a partir de um gatilho, estimulo ou algum veiculo de

memoria — cheiro, som ou imagem.

Naturalmente, em uma experiéncia de ensino de Teatro acessamos alguns
veiculos de memoaria na realizacdo dos jogos teatrais, na contacdo de histérias, nos
jogos dramaticos, nas montagens didaticas construidas coletivamente com o0s
estudantes. E aprendemos muito nesse processo oOu na justaposicdo das
experiéncias, que sdo mantidas pela capacidade de retencdo de aprendizado e de
organizacao - a experiéncia da memoaria-profissdo ndo nega os aspectos fisiologicos,
nem o contrario. Nesse sentido, € a memoria-profissdo que potencializa nossa
experiéncia docente, nossa condi¢cdo adulta de “associagdo/combinacao” (Vigotski,
2009). Toda essa engendrada concepc¢ao suscita outras questdes cruciais: em que
medida os fatos, as habilidades e os conhecimentos que compdem a memoria-
profissdo podem servir ao processo criativo em Teatro, na sala de aula? Como as
experiéncias de vida, na perspectiva da memoria individual ou coletiva de um
programa de iniciacdo a docéncia, podem vir a constituir o aprendizado de uma

profissao?

E nesse sentido, uma vez que a Memaria € um campo de estudo complexo e
interdisciplinar, precisarei me debrucar em outras perspectivas, para além da
neurocientifica, a fim de compreender melhor a constituicdo da memoaria-profissao.
Opto pela percepcéo do professor J6 Gondar (2016), cuja concepc¢ao esta atrelada a
Memoaria Social e inspirada nos estudos de Maurice Halbwachs e Walter Benjamin.
No entendimento de Gondar, a memaria € um campo de estudo e pesquisa que abriga
diversas interpretagdes, originarias de diversas visdes e discursos, frequentemente
em conflito. Ela também é entendida como um instrumento de poder, destinado a
preservar os valores de uma comunidade (Achilles; Gondar, 2016, p.175). As autoras

nos esclarecem que, devido a complexidade do curso e da propria dindmica da
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memoria, ele construiu algumas proposicées que ancora melhor nosso entendimento,

dentre as quais uma nos servira neste exercicio reflexivo:

12 Proposic¢ao - O campo da memoria social é transdisciplinar. Essa
proposicao trata da relacdo da memoria social com os campos do
saber. A proposta transdisciplinar tem como objetivo a valorizacédo de
pesquisas capazes de atravessar diferentes dominios e niveis do
saber, para construir ideias que possam dar origem a novas formas,
préticas e discursos para a pesquisa,

Por apresentar esse carater transdisciplinar, a memaria social nos aproxima
de muitos outros conceitos, e uma das ideias nesse campo da memaria social esta no
pensamento de Walter Benjamin sobre a experiéncia. Para Benjamin, a experiéncia
tem dois sentidos: “Erfahrung (experiéncia em seu sentido pleno) e Erlebnis (vivéncia)”
(Achilles; Gondar, 2016, p. 184). No segundo sentido de experiéncia, Erlebnis, a
vivéncia se liga diretamente as reflexdes que ao longo de sua vida ele teceu sobre a
narrativa, especialmente a partir do processo de industrializacdo. Tais reflexdes se
articulam a propria ideia de memoria e vida (Achilles; Gondar, 2016). Penso que nessa
perspectiva, a experiéncia abordada por Benjamin é fruto de uma dimenséao subjetiva
e interpretativa, e € aqui, na ideia benjaminiana de experiéncia, que encontramos a
esséncia da memoria-profissao no contexto da [trans]formacdo de professores. Em
outras palavras, sado as vivéncias que moldam nossa compreensao de mundo e, por
consequéncia, influenciam nossas praticas.

Outro autor que nos escreve sobre experiéncia, numa abordagem que se
assemelha a de Benjamin, embora cada um construa uma abordagem Unica, com
énfases especificas dentro do amplo campo da experiéncia, € Larrosa (2022). Ele
compreende a experiéncia ndo apenas como um conjunto de eventos passados, mas
como um processo continuo de interacdo entre o sujeito e 0 mundo, em que as
vivéncias ganham significado por meio da propria experiéncia, vivida e sentida por
cada um. “A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao
0 que se passa, hao o que acontece, ou o que toca” (Larrosa, 2002, p. 21).

No ambito da [trans]formacdo de professores, a memaria-profissdo emerge
como a confluéncia dessas experiéncias individuais, envolvendo ndo apenas o

acumulo de técnicas pedagodgicas, mas também as historias compartilhadas, os
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desafios superados e as transformacdes pessoais ao longo da comprida jornada
[trans]formativa. Larrosa nos escreveu que “a experiéncia [...] requer um gesto de
interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar [...] demorar-se nos detalhes [...]” (Larrosa, 2002, p.
24). E essa compreensdo de experiéncia, somada ao pensamento de Benjamin,
amplia a nocdo de memdria-profissdo, conferindo-lhe um carater mais profundo e

reflexivo.

Sobre a narrativa e autopoiese

Vimos até aqui as possiveis relacdes entre a experiéncia e a memoria-
profissdo na constituicdo desse entendimento sobre a nossa profissionalidade. A
intencdo foi mensurar como elementos da experiéncia constituem nossa memoéria e
acervo profissional, & medida que nos [trans]formamos em professores. Para isso
seguir nessa verticalizagdo do pensamento, precisarei evocar mais uma vez as
contribuicdes de Benjamin (2012), dessa vez atrelado a tese de Maturana e Varela
(1997) e, posteriormente, estabelecer interseccdes entre a narrativa e a autopoiese.
A autopoiese ou autopoeisis, por sinal, € uma teoria que ndo se estuda em Teatro,
consolida-se na Biologia, e, embora seja também usada na area de humanas,
especificamente em Direito e em Antropologia, tem aparecido em alguns trabalhos na
esfera da educacdo. Sua origem estad na palavra grega “auto” que traduzido seria

“proprio” e “poiesis” que significa “producao/criagéo”.

Até aqui tenho escrito sobre a narrativa de vida como aporte a aprendizagem
docente. Nesse sentido, a narrativa de vida é também uma forma pela qual
professores podem compartilhar suas historias, experiéncias e conhecimentos com
seus alunos ou com outros sujeitos e, assim, construir significados em sala de aula.
Partindo da perspectiva da autopoiese e da memoria-profissdo, € possivel
compreender melhor como a narrativa docente se relaciona com a identidade

profissional do professor e com a constru¢ao do conhecimento em sala de aula.
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Paralelo a ideia de histéria de vida, para Benjamin (2012), somos marcados
nao apenas pelo entendimento de tempo, costumes e tradicdes, mas pela nossa
propria existéncia, e pela narrativa, que também se apresenta como fendmeno
(Benjamin, 2012). Em Walter Benjamin, nos debrugcamos na ideia de que a narrativa
Se mostra aos poucos, COmo uma experiéncia exposta por outros sujeitos, ou como
“‘uma imagem do passado, como ela se apresenta, no momento do perigo, ao sujeito

histérico, sem que ele tenha consciéncia disso” (Benjamin, 2012, p. 224).

Em outro trecho, Benjamin compartilha que “o narrador conta o que ele extrai
da experiéncia [a sua ou aquela contada por outros]. E, de volta ele a torna experiéncia
daqueles que ouvem a sua histéria” (Benjamin, 2012, p. 21). O trecho citado faz uma
alusdo as narrativas como importante dispositivo de ressonancia entre a experiéncia
de um tempo vivido por outros sujeitos, e uma nova experiéncia que foi fundada como
consequéncia do conhecimento de tais trajetos, semelhantes ou distintos. Entendo
também as contribuicbes anteriores de Benjamin como um convite a analise da nossa
capacidade de compartilhar experiéncias, a partir da abordagem narrativa. Somos
seres inacabados e a narrativa € um exercicio que nos permite falar de n6s mesmos.
Por isso, me interessam as histérias de vida, tanto quanto os conceitos e as teorias
sobre a constituicdo de tais histérias.

Sobre tais constituicdes, Maturana e Varela (2001, p.7) declaram que “a vida
€ um processo de conhecimento”. Nessa perspectiva, a construcao de saberes é fruto
de socializacdes, sendo mais especifico: aprende-se vivendo e vive-se aprendendo.
No ambito escolar, especialmente, tanto na condicdo de professor, quanto na
condicdo de estudante, vamos nos construindo por meio dos aportes coletivos e das
partilhas com o grupo. Assim, é nesse contexto que encontro amparo para o conceito
de “seres autopoiéticos”, dos préprios Maturana e Varela. Foi em 1974 que, pela
primeira vez, Francisco Varela e Humberto Maturana trouxeram ao universo
académico a teoria da autopoiese. Esta ilustra o entendimento dos seres vivos como
sistema de organizacao circular, e centraliza a ideia de que a cognic¢ao, no sentido do
conhecimento, € muito mais profunda e mais complexa do que a simples concepc¢ao
do pensar, pois no ato cognitivo englobamos questdes como a emotividade, a

capacidade de percepgao e a agédo (Pogozelski, 2010, p. 14).
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Originalmente, poiesis era um vocabulo muito utilizado por filésofos e
pensadores no campo da Arte para se referir a qualquer tipo de processo criativo. E
somente a partir dos anos de 1970 que os chilenos Maturana e Varela adicionaram o
vocabulo auto e originaram o vocébulo autopoiese para designar a capacidade que
todo ser vivo tem de funcionar baseado em sua prépria estrutura de existéncia. Seria
uma espécie de olhar inicial sobre a autopoiese: autoproducdo, autodefinicéo,

autoconstrucdo ou uma frequente renovacéao oriunda do nosso proprio sistema.

A célula gera uma membrana que a separa do entorno exterior. Esta
membrana é semipermeavel, quer dizer, permite que ingresse, o que
precisa do entorno, quando o necessita. Somente é necessario que
estes recursos estejam disponiveis no exterior, mas sem forcar seu
ingresso ao ser, sem violar sua seguranca e bem-estar. Desta maneira
0 organismo pode criar-se a si mesmo, se autorrealizar. (trecho do
documentério Educagéo Proibida de 2012)

O trecho em questdo faz uma alusdo biologica das ideias de Maturana e
Varela (2001), quando estes afirmam que a autopoiese é o "centro da dinamica
constitutiva dos seres vivos"[...] “é a organizagao molecular de todos os seres vivos,
que se caracteriza por ser uma rede de produgdes de componentes|...]” (Maturana;
Varela, 2001, p. 141). Para além disso, o trecho do documentéario acima citado, apesar
da perspectiva biolégica, nos traz uma abrangéncia sobre ser um ser vivo — ndo no
propésito de somente nascer, crescer, reproduzir € morrer — mas um Ser Vvivo
procedente de sistemas que permanecem continuamente em atividade,
estabelecendo relagbes com o0 meio em que estd inserido, criando-se e

autorrealizando-se.

Para ser mais preciso, segundo Maturana e Varela (2001), a autopoiese € um
conceito que se refere a capacidade dos seres vivos de se manterem como sistemas
autdbnomos, ou seja, que se organizam e se reproduzem a partir de suas proprias
interacbes. Nesse sentido, a autopoiese implica uma capacidade organica de
autorregulagédo que envolve, entre outros aspectos, a memoaria; afinal de contas, € a
mem©éria que nos permite, enquanto seres vivos, a manutencdo de uma histéria
prépria, que nos diferencia de outros sistemas. De acordo com Maturana e Varela
(2006), a memoria € um processo 0 qual capacita um sistema a manter um registro

de suas proprias interacdes, 0 que nos permite continuar existindo como sistema
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autébnomo. Maturana nos esclarece ainda que a autopoiese “é uma explicagdo do que
€ viver e, a0 mesmo tempo, uma explicacdo dos fendmenos do vir-a-ser dos seres

Vivos na sua existéncia”. (Maturana, 2006, p.13).

Essa afirmacdo de Maturana remete aos processos de constru¢gao do nosso
aprendizado e a propria ideia de memaria-profisséo, pois, de acordo com a teoria da
autopoiese, 0s sistemas vivos sdo capazes de se autoproduzir e se auto-organizar,
mantendo sua identidade e estrutura ao longo do tempo (Maturana; Varela, 2001).
Isso significa que o professor, como um sistema vivo, € capaz de se autorregular e se
manter em constante mudanca e adaptacao, criando narrativas e significados em sua
pratica pedagodgica. Isso significa dizer também que “sé podemos conhecer o
conhecimento humano a partir dele mesmo” (Maturana; Varela, 1997, p.18), ou ainda
que “o conhecimento é uma apreciacdo de um observador sobre a conduta do outro”
(Maturana, 2001, p. 123).

Tais consideracfes materializam a ideia de que a vida e o aprendizado néo
andam separados, e de que percepcdes e experiéncias constroem a narrativa,
firmando-a como importante dispositivo de ressonéncia entre a experiéncia de um
tempo vivido e uma nova experiéncia que foi ou poderd ser fundada como
consequéncia do acumulo de conhecimentos de outras experiéncias. Isso tudo é

aprendizagem e, consequentemente, neste contexto, € memdaria-profissao.

Para nos ajudar nos desdobramentos desse pensamento, gostaria de recorrer
a mais um argumento, por meio de um trecho do poema “Biografia do Orvalho”, de

Manoel de Barros, que diz:

[...] A maior riqueza do homem é a sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou — eu ndo
aceito.

N&o aguento ser apenas um sujeito que abre

portas, que puxa valvulas, que olha o relogio, que
compra péo as 6 horas da tarde, que vai la fora,

gue aponta lapis, que vé a uva etc. etc.

Perdoai.

Mas eu preciso ser Outros [...] (Barros, 2010)
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No trecho em questdo, Manoel de Barros nos sugere que a incompletude do
ser humano o faz viver em busca de constantes aprendizagens. Para o sujeito poético,
a rotina ndo é suficiente, dadas as suas inquietudes, em busca de novas perspectivas,
impulsos e, talvez, inspiracdo. Faco uma alusdo do sujeito poético de Manoel de
Barros com o sujeito professor, especialmente no sentido da nossa necessidade de
[trans]formacdo continuada. A autopoiese, oriunda dessa perspectiva, refere-se a
ideia de um processo continuo de autorrenovacdo e autorregulacdo no
desenvolvimento profissional docente. Inspirada na teoria sistémica, a autopoiese nos
convida a entender que, enquanto professores, somos também sistemas vivos e
dindmicos, capazes de nos adaptar e evoluir constantemente, em resposta as
mudancas educacionais e as demandas da sociedade. Nesse contexto, a
[trans]formacdo de professores, centrada na autopoiese, enfatiza a importancia da
reflexdo constante sobre a pratica, do aprendizado continuo e da capacidade de
[trans]formacé&o pessoal e profissional. Por isso as reflexdes nesta tese sdo pautadas

na minha pratica e na pratica de outros sujeitos.

Tenho notado, a partir da minha prética, e das observacdes que tenho feito
do exercicio de profissionalidade de outros colegas, que na condicdo de professor de
Teatro vou sendo [trans]formado, a medida que observo outras experiéncias de cunho
cénico-pedagdgico. Aprendo sobre os processos criativos que afloram em uma
montagem didatica, vou ganhando inteireza, ao passo em que construo de maneira
colaborativa com os estudantes, nos movimentos que executo em sala de aula, e nas
mediacdes de jogos de improvisacdo que me permito jogar. Aprendo a medida que

partilho saberes culturais, artisticos, politicos e teatrais.

Tudo isso tem relacdo com a memoria-profissdo, e esta existe para a
construcdo e o acumulo de saberes adquiridos ao longo da vida. A memoria-profissdo
se refere as experiéncias, valores, conhecimentos e emocdes que nds professores
acumulamos ao longo de nossa carreira, e que influenciam nossa forma de ensinar e
de nos relacionar com os alunos. A narrativa docente, nesse sentido, € uma forma de
resgatar e transmitir essa memoria-profisséo, ajudando os professores a construirem
sua identidade profissional e a criarem um ambiente de aprendizagem significativa. A

memoria-profissao € como um dispositivo que nos totaliza, e a medida que evocamos
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as distintas aprendizagens experienciadas nos nossos trajetos artisticos e
pedagogicos, corporificamos saberes. Em uma perspectiva autopoiética, o que esta
registrado sobre nossa pele, 0 que esta contido sob as marcas do nosso rosto, aquilo
que estid sobre nosso corpo, ou que j4 ocorreu, € passivel de narracdo e, por
conseguinte, objeto de construcdo da nossa memoria-profissdo. Trata-se de um

processo ciclico, ndo por acaso.

Percursos da pesquisa: conhecendo os casos que nao séo do acaso

A palavra acaso deriva do latim a casu, e significa "sem causa". (Léxico,
2021). N&@o é o acaso que me faz olhar para o PIBID-Teatro UFBA para entender
melhor a constituicdo da aprendizagem docente e, por consequéncia, das memorias-
profissdo. Esta escolha esta pautada em alguns pressupostos que ja estdo
fortalecidos por pesquisas ja publicizadas; um deles é o reconhecimento do programa
como importante equipamento de formacao de licenciandos ou de professores que ja

estdo inseridos no territorio das escolas publicas.

O relatdrio da professora e pesquisadora Bernardete Gatti (2014), “Um estudo
avaliativo do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)”, atesta
gue o programa tem criado condicBes necessarias para um processo de formacéo que
tem garantido o desenvolvimento do profissional do magistério “de modo que possam
participar do processo de emancipacao das pessoas, o qual ndo pode ocorrer sem a
apropriagao dos conhecimentos” (Gatti, et al, 2014, p. 107). Gatti depde que ao longo
desses anos, o PIBID tem acolhido os ensinamentos de Anisio Teixeira e de Paulo
Freire, escrevendo, assim, um novo capitulo da histéria da educacéo brasileira (Gatti,
et al, 2014, pp. 06).

Nada disso esta escrito ou registrado por acaso, mas é fruto de encontros
reflexivos, relatorios e experiéncias compartilhadas. No entanto, o acaso me levou ao
blog do PIBID-Teatro Bahia'®. Em uma das conversas de orientacdo com o professor

Luiz Claudio Cajaiba, ouvi dele que este blog poderia ser uma fonte documental

13 Disponivel em: pibidteatroba.blogspot.com
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notavel para minha pesquisa, afinal reuniria ali praticas coletivas e individuais, e acbes
desenvolvidas por professores e licenciandos do PIBID-Teatro, compartilhadas em
sitios eletrdnicos, numa espécie de diario de bordo coletivo. O blog PIBID-Teatro
contém desde fichamentos de importantes textos que ampliam nosso conhecimento
sobre o teatro-educacao, a relatos de experiéncias em sala de aula, planos de ac¢des,
fotos, registros de participacdo em encontros e seminarios sobre a [trans]formacao de
professores e artigos apresentados em importantes eventos académicos da
Pedagogia Teatral, conforme mostram os prints a seguir
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Visitando o material, notei que este era um oportuno registro da existéncia
deste programa, pois mapeia, com uma riqueza de detalhes, as experiéncias praticas
de muitos professores e licenciandos em Teatro, entre os anos de 2010 e 2015. Trata-
se, portanto, de um memorial de atividades teatrais, desenvolvidas nas escolas
publicas de Salvador, por profissionais envolvidos nos objetivos do PIBID-Teatro
UFBA.
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A medida que fui conhecendo o blog - lendo seus arquivos, vendo os registros
fotograficos das praticas, reconhecendo as pessoas, algumas delas colegas de turma
- notei a presenca de muitas historias, depoimentos em forma de comentarios, muitas
vidas, muitas narrativas. Dessa conexdo com aquelas praticas, surge a necessidade
de potencializar tais experiéncias. Talvez, assim como eu, inicialmente, outros
professores ndo conhecam o blog ou ndo saibam das vivéncias ali registradas,
aprendizagens de um longo percurso [trans]formativo de licenciandos, professores
coordenadores e professores supervisores. S&o registros que reverberam

[trans]formac®es.

Comecei a anotar olhares sobre os planos de aula, pensar em visitas as
escolas e tragar 0s primeiros passos para a construcdo de uma abordagem em que
coubesse uma analise nos moldes, anteriormente compartilhados, sobre narrativa, no
prisma da memoria-profissdo e, entdo, estabeleci contato com alguns sujeitos
participes do projeto PIBID-Teatro UFBA, na cidade de Salvador. A priori, seguindo
uma légica devaneada de quem n&o sabia como comecar, contatei colegas de turma
que participaram do subprojeto, coordenado pelo professor Cajaiba, entre os anos de
2010 e 2012. Eles me forneceram outros contatos de estudantes egressos de outros
subprojetos, e, assim, pude construir uma lista para provaveis entrevistas: um total de
25 pessoas. Destas, apenas 15 responderam ao meu contato inicial e se dispuseram
a contribuir com a pesquisa. Todos os entrevistados foram estudantes de licenciatura
da Escola de Teatro da UFBA, pesquisadores e bolsistas do PIBID-Teatro; alguns,

hoje, sdo professores da rede publica de ensino em Salvador e regido metropolitana.

Realizei o primeiro contato por meio de um questionario virtual no Google
Forms, encaminhado aos entrevistados pelo WhatsApp (aplicativo de mensagens
instantdneas e chamadas de voz para smartphones). A partir da analise desse
guestionario, obtive um olhar mais panoramico e quantitativo sobre a docéncia em
Teatro na rede publica de Salvador. Contudo, ndo contente apenas com dados
guantitativo, retomei as leituras sobre as narrativas (auto)biograficas, em paralelo as
leituras do blog PIBID-Teatro UFBA. Encontrei uma prazerosa sombra na abordagem
metodologica da Narrativa de Si, especialmente na fundamentagdo das ideias do

“triplice aspecto” (Dolwitsch; Antunes, 2018).
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O primeiro aspecto, no olhar de Dolwitsch e Antunes, ampara a narrativa como
fendbmeno; o segundo esta ligado a compreensao da narrativa como metodologia de
investigacdo; o ultimo nota a narrativa como um processo de ressignificacéo do vivido
(Dolwitsch; Antunes, 2018). Destes, o vértice que ganhou mais notoriedade nesta
pesquisa e, por conseguinte, na maneira como organizei este ensaio, foi justamente
0 processo de ressignificacdo do vivido. Para Dolwitsch e Antunes (2018), o sujeito
que narra trajetéria de vidas, no processo que o permite construir sua narrativa, na
interagdo entre participante e pesquisador, tem a probabilidade de “revelar o sentido
da sua vida” [...] “refletir sobre seu proprio percurso, analisar sua histéria e buscar a
compreensao de si mesmo, mergulhando em um processo de (auto)conhecimento”
(Dolwitsch; Antunes, 2018, p. 1000).

Entre as leituras e as novas perspectivas que se acendiam sobre a Narrativa
de Si, encontrei alguns relatos de experiéncia em formato de artigo compartilhado no
blog PIBID-Teatro UFBA. Resolvi, a partir dessa leitura inicial, fazer contato com duas
autoras: Ana Caroline de Jesus Santos, licencianda bolsista do PIBID-Teatro, no ano
de 2013. Inicialmente, ela integrava o subprojeto interdisciplinar Teatro, Educacéo,
Meio Ambiente e Artes Visuais e, posteriormente, fez parte do subprojeto PIBID-
Teatro, sendo autora de “Cultura afro-brasileira no ensino de Teatro no PIBID: relato
de experiéncia”; e Francinne Oliveira Costa, professora da rede estadual e supervisora
do PIBID-Teatro, no ano de 2015. Ela € uma das autoras do artigo “Ensinar e

Aprender: o PIBID Teatro no Colegio Estadual Prof. Elisabeth Chaves Veloso”.

Ambas erigiram experiéncias com o0 ensino de Teatro que partiram da
necessidade de construcdo de saberes teatrais paralelos aos estudos dos aspectos
ancestrais e culturais, que estavam atrelados, de alguma maneira, a memoria e aos
valores culturais dos educandos e das comunidades em que estdo localizadas as
instituicbes escolares que foram o l6cus de suas experiéncias cénico-pedagogicas.
N&o por acaso, nenhuma delas tinha respondido ao questionario que mencionei

anteriormente, logo, fiz o primeiro contato por e-mail.

Inicialmente a ideia era uma conversa informal, uma visita aos lugares onde
ocorreram as duas experiéncias para mapeda-los, documentar tais visitas e,

posteriormente, construir encontros presenciais, a fim de compreender em que
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medida tais relatos alimentariam minha investigagcédo. Entretanto, todo o planejamento
inicial foi alterado por causa da inédita pandemia de Sars Cov 19 — popularmente
conhecida como Covid 19. Nao pudemos nos encontrar pessoalmente para a
realizacdo da entrevista e, por isso, precisei ajustar o planejamento e realizar as
entrevistas em encontros virtuais, por meio de chamadas telefénicas — escolha das

entrevistadas.

Diferente da entrevista estruturada e semiestruturada que possuem,
respectivamente, perguntas estabelecidas e roteiros flexiveis, optei pela entrevista
narrativa, um instrumento de pesquisa que tem como caracteristica principal a
exploracdo de relatos produzidos pelo entrevistado sem a interferéncia direta do
entrevistador (Shitze, 1992). Reconheco que este instrumento de pesquisa se
relaciona muito bem com os objetivos desta investigagdo, e tem solo fértil no campo
da pedagogia teatral, especialmente pela crescente consciéncia do papel que o narrar
ou “o contar histérias desempenha na conformacdo de fendmenos sociais”
(Jovchelovitch; Bauer, 2012, p. 90).

O tempo vivido no PIBID-Teatro: narrando experiéncias autopoiéticas
[reconstruindo a memoria-profissdo de professoras de Teatro] ou [compreendendo a
construcdo da profissionalidade docente]

Para que iniciemos essa imersdo no universo da narrativa, esclareco que as
experiéncias serdo descritas e organizadas em duas dimensdes temporais subjetivas,
as quais chamarei de primeiro e segundo tempo. Dessa forma, o primeiro tempo
insere-se na perspectiva da analise reflexiva de uma experiéncia de iniciagdo em
docéncia, vivenciada por uma estudante de licenciatura em Teatro da UFBA; e o
segundo tempo se situa na perspectiva do desenvolvimento profissional, vivido por
uma professora do quadro efetivo da rede estadual de ensino. Ambas foram bolsistas
do PIBID-Teatro. E importante salientar, ainda, que n&do existe, nessas duas
dimensdes, nenhuma interacdo entre os tempos vividos, nem entre as mulheres
entrevistadas. Tais vivéncias e, como efeito, tais narrativas, sdo de dois tempos

peculiares, de duas escolas periféricas, e distintas experiéncias pessoais. Ambas
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foram publicadas em dois artigos diferentes e narradas, posteriormente, em entrevista
para mim. Quero evocar as experiéncias desse tempo vivido por Ana Caroline Santos

e Francinne Costa.

Primeiro tempo vivido: n6s estamos em 2013

Naquele ano o PIBID-Teatro UFBA possuia 25 bolsistas de iniciacdo a
docéncia, 5 bolsas para professor supervisor e 2 bolsas de coordenacdo de area
(UFBA, 2013). O subprojeto ja tinha sofrido algumas alteracdes e melhorias, com base
em avaliacOes anteriores, realizadas entres os anos de 2010 e 2012. Resumidamente,
a CAPES apresentou uma nova matriz e o novo regimento do programa — conforme
Portaria 96, de 18 de junho de 2013 —, o PIBID passava a ter como principio, segundo
o Art. 4°: “contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura
escolar do magistério, por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos,

saberes e peculiaridades do trabalho docente.”

Coincidentemente, nesse mesmo periodo, eu completei um ano de posse no
guadro efetivo de professores, nas redes publicas de ensino: a municipal de Salvador
e a rede estadual, no interior da Bahia. Também foi um ano que nos marcou pelo
tragico incéndio da Boate Kiss, em Santa Maria — RS, que resultou na morte de 242
jovens e centenas de feridos; nos marcou também ao ver o Vaticano, por meio de um
conclave, eleger o primeiro pontifice latino-americano da histéria, o Papa Francisco;
2013 foi 0 ano em que o Congresso Nacional igualou os direitos das trabalhadoras
domésticas e babas em todo territério nacional, assegurando horas extras e uma
jornada de trabalho de 08 horas diarias e 44 horas semanais; ano em que a Guerra
da Siria atingiu dados alarmantes, com as denuncias da ONU sobre o uso de armas
guimicas e a morte de 300 pessoas em um unico ataque; 2013 foi o ano em que Ana
Caroline Santos chegou, como bolsista no PIBID-Teatro, na Escola Estadual Dom

Avelar Brandao Vilela, situada no bairro de Fazenda Grande do Retiro, em Salvador.

Conforme dados do Censo do IBGE, no ano de 2010, o bairro Fazenda
Grande do Retiro foi considerado como a quarta maior favela da Bahia, e um dos
bairros com o maior nimero de habitantes morando em favela na cidade de Salvador.

A Escola Estadual Dom Avelar Brandéo Vilela possibilitou a licencianda em foco uma
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de suas primeiras experiéncias com o ensino de Teatro e, consequentemente, 0
registro de suas primeiras impressodes, por intermédio do artigo “Cultura afro-brasileira

no ensino de Teatro no PIBID: relato de experiéncia”.
Em um dos trechos do referido artigo, a autora escreve que foram planejadas

aulas de teatro baseadas na Lei 10.639/03 [...] para estudantes do
ensino fundamental Il [...] abordando pedagogia triangular de Ana Mae
Barbosa, através de atividades lidico-pedagdgicas, refletindo sobre
como aulas de teatro contribuem para a identificacéo e valorizacao da
cultura de origem afro-brasileira na escola publica. (SANTOS, 2014)

Embora assegure que foi em 2013, no PIBID-Teatro, sua primeira experiéncia
cénico-pedagdgica, Ana Caroline Santos possuia outras vivéncias com o Teatro,

conforme narrou:

[...] antes de entrar na faculdade, na escola de Teatro e na UFBA eu
vinha de um projeto de Teatro do Vila Velha, chamado “Toma la, da
c&”. Foi quando eu conheci o que era Teatro [...] entdo eu ja entrei no
Teatro com uma certa experiéncia [do fazer teatral], mas eu nao tinha
dado aulas, s6 feito e assistido algumas coisas. (Recorte do
Fragmento | da entrevista narrativa de Ana Caroline Santos concedida
no ano 2020)

Ainda sobre o seu planejamento e objetivo nessa primeira experiéncia
pedagdgica-teatral, ela compartilha em seu artigo que buscava investigar nas aulas
processos teatrais que, conforme exposto anteriormente, contribuissem para a
identificacéo e valorizagdo da cultura afro-brasileira, bem como para a “realizagéo de
atividades de cunho ludico-pedagdégico e teatral alicercada na Lei 10.639/03, nos
Parametros Curriculares Nacionais de arte e no conceito de patriménio imaterial”
(Santos, 2014). Para isso, a estudante planejou uma sequéncia didatica para a turma
do 6° ano, que ocorreu, especificamente, ao longo de dois bimestres. Desta acao
resultaram variados produtos artisticos, como mascaras africanas, contacdo de
histérias e declamacdo de poesias, 0s quais integraram o projeto da escola sob o
nome de “Negrificar”. O segundo produto, compartiihado na escola no Dia da
Consciéncia Negra, em 20 de novembro daquele ano, foi oriundo da construcéo de
um texto dramatico, baseado nos estudos sobre a Revolta dos Alfaiates, que é
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considerada o primeiro levante negro a favor da independéncia da Bahia contra o

dominio de Portugal.

Além disso, essa experiéncia foi educativa e inspiradora, em uma percepcao
didatica, para a propria Ana Caroline Santos, garantindo o reconhecimento,
empoderamento e consolidacdo de sua identidade negra, conforme registro escrito:

[...] essa experiéncia me fez ver a importancia dessa tematica para a
sociedade, em especial para a comunidade afrodescendente, que,
conhecendo a sua histéria e toda a contribuicdo politica, social e
cultural, reafirma valores como autoestima e identidade, valorizando a
propria cultura. Trabalhando com fatos historicos, abordando a cultura
afro-brasileira e os reflexos desses eventos na sociedade, pude
perceber o quao gratificante é ver a dedicacdo e identificacdo dos

nossos alunos ao confrontarem-se com um periodo tao significativo da
Historia do Brasil, principalmente do negro brasileiro. (Santos, 2014)

Por tudo o que foi negado a populacdo negra, e por todas as tentativas de
apagamentos culturais e histéricos, a consciéncia da existéncia de um legado, de uma
memoria, e da importancia de tudo isso no contexto social e politico do Brasil € um
processo que leva tempo. A escola, nesse sentido, tem fundamental papel para
questionar e combater estruturas racistas entranhadas na construcdo da memoria
coletiva do nosso povo e na histéria de uma das cidades mais negras do pais, que é
Salvador. De repente, soa Obvio isso que escreverei, mas 0 processo de
reconhecimento dos lugares, das historias e das narrativas, numa dimensao

emocional, € um trajeto longo, que passa por diversos desafios e estacdes,
especialmente se estivermos falando de identidade.

O trecho acima citado me faz crer que tal experiéncia, vivenciada por meio do
PIBID-Teatro, € como um insight para Ana Caroline Santos, pois acende o olhar sobre
sua performance e sua identidade de professora, bem como favorece a sua imersao

na docéncia e na dindmica do trabalho pedagégico.

O PIBID, ao permitir essas experiéncias, cumpre o principal objetivo do
programa: a inserc¢éo do licenciando na cultura escolar. Dessa forma, o PIBID-Teatro,
como todos 0s outros subprojetos relacionados ao PIBID UFBA, tem seus principios

fundamentais e, enquanto politica publica, possui suas metas. Do projeto original,
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composto por nove metas, separei as seguintes para seguir dialogando sobre esse
tempo vivido por Ana Caroline Santos:
1. Organizar uma acao de ensino em “via de méo dupla”, que integre
o fazer e o refletir, redimensionando as possibilidades de ensino e da
apreciacao do teatro; [...]
4. Colaborar para conhecer e sistematizar itens bibliogréaficos
especificos sobre o ensino do teatro, tendo em vista a aplicagdo nas
salas de aula, levando-se em conta o atuar lecionando;
5. Escrever relatérios de pesquisa, relatos de observacdes e
experiéncias; [...]
9. Colaborar para o desenvolvimento de a¢gfes que sedimentem o

ensino do teatro e de outras disciplinas, tendo o jogo como aspecto
fundamental do processo de aprendizagem. (CAJAIBA, 2011, p. 02)

Com base nessas metas, o bolsista PIBID, ou pibidiano, como alguns se
referem coloquialmente, com a mediagcéo do professor supervisor e do coordenador
de area, compunha seu planejamento e suas sequéncias didaticas atreladas a um
projeto politico pedagodgico da escola ou a um projeto didatico. Essa forma de
organizacdo do trabalho no PIBID-Teatro prevé, desde o inicio, encontros semanais
Ou quinzenais para a organiza¢ao de um processo educativo em Teatro, seguidos de
reflexdes sobre a pratica e a construcdo de um produto final, que pode ser uma
montagem didatica ou uma mostra. Tudo isso exige do licenciando dimensionamento
do tempo, objetividade, avaliacdo processual, analise reflexiva e critica da pratica,
planejamento, entre outras tantas necessidades que visam a insercdo desse sujeito

na dindmica do eficaz exercicio docente.

A medida que ouvia as narrativas de Ana Caroline Santos, fui percebendo que
sua experiéncia inicial no PIBID-Teatro, além de legitimar a escola como espaco real
de [trans]formacédo profissional, fortaleceu percepcdes que ja existiam em seu trajeto
de vida, carregadas de subjetividade e historicidade, as quais, nesse sentido, a
ajudaram a constituir acervos artisticos e teatrais, aquilo que venho chamando de
memoria-profissao, conforme o recorte a sequir:

[...] os nossos préprios alunos, quando a gente chega na comunidade
para dar aula de Teatro, se a gente ndo trouxer uma linguagem mais
proxima deles, esses alunos olham para a nossa cara e dizem assim:
‘poxa vocé ta me ensinando algo que eu ndo posso conhecer, cadé o

Teatro no meu bairro? Eu ndo posso chegar perto, eu ndo vou chegar
préximo do Teatro’. Entdo vocé tem que dialogar com este aluno, com
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a cultura local deste aluno, com a cultura daquele bairro, com as
histérias daquelas pessoas. Entédo eu tive que ir buscar dentro de mim,
para dar aula no PIBID, eu tive que buscar, enquanto mulher negra e
periférica, e tenho a consciéncia de que naquela época fui buscar
dentro de mim, a minha experiéncia, a minha histéria com o Vila Velha,
com a Escola Olodum, com o Bando de Teatro Olodum, que tem toda
uma pesquisa no que é popular, mais do que isso, do que é ser baiano,
do que é ser negro. E foi por isso que eu resolvi pesquisar o Bembé
do Mercado, que € o maior candomblé de rua do mundo. Eu fui
pesquisar no Bembé elementos culturais pra tentar aproximar o Teatro
dessas pessoas ha escola, ou essas pessoas da escola do Teatro [...]
(Recorte do Fragmento Il da entrevista narrativa de Ana Caroline
Santos concedida no ano 2020)

Talvez seja de comum entendimento que a ida e a permanéncia na escola séo
fundamentais para a [trans]formacé&o do professor. A [trans]formacao inicial, composta
por diversas etapas, precisa ocorrer na escola, a fim de que haja integracao entre o
saber construido academicamente, por meio das leituras, seminarios, aulas sobre
metodologia, entre outras atividades de cunho [trans]formativo e a pratica pedagdgica.
O professor Ricardo Figueiredo defende essa mesma premissa quando escreve que
“é na escola, produzida pelos sujeitos em suas multiplas interagbes no cotidiano, que

de fato temos um aprendizado do que é ser professor” (Figueiredo, 2017, p.52).

Noto que o tempo vivido no PIBID-Teatro, no ambito escolar, foi basilar para
importantes construcdes sobre profissionalidade, quando analisamos a experiéncia
escrita e narrada por Ana Caroline Santos. Todavia, esse tempo so foi proveitoso por
causa das metas anteriormente estabelecidas, pois sédo elas que elevam a qualidade
do PIBID ao agenciar a entrada dos licenciados no ambiente escolar. Dessa forma,
esteve o PIBID, ao longo desses ultimos anos na licenciatura, rompendo com

estruturas arcaicas de relacdo e de ensino no espaco universitario e no ambito escolar.

O professor Cajaiba compartilhou, na VI Reunido da ABRACE - Associacao
Brasileira de Pesquisa e Pdés-Graduacdo em Artes Cénicas, uma declaracdo do
Ministro da Educacao, Fernando Haddad, relacionada ao PIBID, e publicada pela
assessoria de imprensa do entdo Ministro, no dia 15 de julho de 2011. Para Haddad
‘o PIBID € um dos programas mais relevantes a educacgao basica atualmente. Ao

aproximar a universidade da escola publica, as duas se transformam: o jovem docente
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adquire experiéncia e a escola é incitada a repensar seu projeto pedagdgico”.
(Cajaiba, 2011, p. 01) Ousaria acrescentar a esta declaracdo que o PIBID tem
favorecido a construcdo de mdltiplas identidades docentes, algo tdo necessario em
um momento de tamanho esvaziamento dos cursos de licenciatura, pelos mais
variados motivos, dentre os quais a desvalorizacdo da carreira de professor é o

principal.

Ao falar de identidade, estou me referindo a perspectiva da docéncia a um

dado que nao é imutavel e que, conforme Pimenta

nem externo, que possa ser adquirido. Mas é um processo de
construcao do sujeito historicamente situado. A profissado de professor,
como as demais, emerge em dado contexto e momento histérico,
como resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades,
adquirindo status de legalidade. (Pimenta, 1997, p. 6)

A respeito da identidade no contexto formativo do professor de Teatro, gosto
muito de uma frase utilizada pelo professor Cajaiba: “¢ como se um novo mundo se
descortinasse para eles” (2011, p. 03). Cajaiba esta descrevendo sua sensag¢ao ao
observar e analisar os encontros com os licenciandos e professores supervisores no
subprojeto do PIBID-Teatro da UFBA. O processo € exatamente este: derrubar as
cortinas, pois, até entdo, os estudantes de licenciatura eram acostumados em seus
estagios, apesar de ser uma realidade histérica e consolidada do ponto de vista da
[trans]formac&o curricular, a pensar generalizadamente suas metodologias, sem o
suporte de seus professores regentes. E na pratica de uma [trans]formacéo aligeirada
nao tinham tempo para pensar, discorrer, construir ou reconstruir, quando necessario,
as miudezas de seu planejamento, de acordo com o éxito ou o fracasso de sua propria
experiéncia. Historicamente, o estagio foi perdendo caracteristicas e a capacidade
interativa entre a instituicdo de ensino superior e a escola recebedora - isso sao dados
gerais das licenciaturas, conforme Eugénio (2015), e ndo um fendmeno isolado da

Licenciatura em Teatro.

O PIBID-Teatro derruba as cortinas, e a cena que se constréi € ocupada, em
primeiro plano, pela organizacdo de agbes que garantam um ensino que integre o

fazer e a reflexdo das praticas teatrais. Essa é uma iniciativa que desempenha um
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papel relevante na construcéo dos principios de profissionalidade do professor, e para
nos de Teatro, que tivemos a insercao obrigatdria no curriculo recentemente, o PIBID
€ uma das primeiras politicas publicas de [trans]formacao de professores que agrega
ao trajeto académico condi¢cbes de sistematizacdo de praticas teatrais oriundas da
prépria vivéncia, ou ainda reflexdes que abordam importantes questdes sobre o fazer
docente. Em outras palavras, ao estar no PIBID, o licenciando tem a oportunidade de

vivenciar a pratica docente de forma mais intensa e direta.

O que fazer, entdo, com a [trans]formacédo dos demais licenciandos que néo
acessam o PIBID-Teatro, ou outros PIBID’s? Algumas pesquisas apontam caminhos,
um deles seria fortalecer o PIBID para que todos os estudantes matriculados na
licenciatura tenham acesso ao programa. No entanto, tal iniciativa ndao depende
apenas da coordenacdo do subprojeto ou da coordenacdo institucional, isso
envolveria a CAPES, o MEC e outras instituicdes. Outro caminho seria retomar a
esséncia dos estagios curriculares, exterminando a cultura do medo em torno dessa
experiéncia. A cultura do medo é tanto do licenciando quanto do professor regente —
o docente que recebera o estagiario. A origem desse medo é variavel, conforme
pesquisa dos professores Delano Silva e Ana Julia Pedreira, podendo ter relacdo com
a vida pregressa desses licenciandos e professores ou com a concepc¢do do que é
“ser professor”. De toda sorte, este segundo caminho tornaria a experiéncia do estagio
o “eixo articulador de todo o curso, a partir do primeiro semestre” conforme nos

aconselha Lima e Pimenta (2019).

Observo ainda, retomando a analise do trecho anteriormente compartilhado
da narrativa, que no momento dessa experiéncia vivida por Ana Caroline Santos, em
2013, a licencianda ainda né&o tinha a lucidez ou a sensibilidade, nem haveria tido
tempo suficiente, para discernir que o fazer docente e as experiéncias de vida,
atrelados a memoria individual e/ou coletiva, construiriam sua identidade e,
simultaneamente, sua memoria-profissdo. A memoria-profissdo, conforme ja dito
anteriormente, € como um aparato que concede processos de aprendizagem a nossa
capacidade de aprender. Neste caso, ela exerceu uma funcédo fundamental para
nossa analise, a partir do momento em que Ana Caroline compartilhou sua narrativa.

Ao narrar os fatos de sua experiéncia no PIBID-Teatro anos depois, Ana Caroline
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Santos, hoje professora de Teatro e estudante de Museologia, além de resgatar
inumeras lembrancas, constituiu uma excursédo no tempo e reencontrou memarias de
sua [trans]formacdo que nao estavam registradas na escrita do artigo, mas
compunham seu corpo, suas escolhas e, consequentemente, seus trajetos

pedagogicos.

Dessa maneira, ao lembrar de alguns fatos e narrar tais vivéncias, Ana
Caroline Santos se ressignifica social, individual e epistemicamente, sob a ¢ética da
atividade docente. Ela reconstroi experiéncias, reflete sobre dispositivos
[trans]formativos e cria espaco para uma compreensao da sua propria pratica (Souza
E, 2006, p. 159), assimilando, assim, sua esséncia e historicidade. Essa assimilagédo
ocorre posteriormente quando, em sua narrativa, outras situacdes e aprendizagens,
oriundas direta ou indiretamente desse tempo vivido no PIBID, ganham notoriedade.
Uma dessas aprendizagens tem relacdo com aquilo que tenho pontuado e que Garcia
(1999, p. 114) ja havia chamado anteriormente de “Cultura Escolar” — processos
sociais de troca, interiorizacdo de normas, regras, condutas, logisticas e outras
dindmicas, de cunho pedagdgico, proprias da escola.

Nesse contexto da cultura escolar, coexistem os valores e os saberes do fazer
e do ensinar Teatro, uma vez que “a aprendizagem da docéncia em teatro envolve
mais do que técnicas. Envolve a incorporacdo de formas de agir-pensar, tomada de
decisdes, proposicdes e recuos” (Figueiredo,2014, p. 202). E possivel perceber que a
experiéncia de iniciacdo a docéncia de Ana Caroline Santos foi uma forma de
apropriacado de diferentes elementos constitutivos da cultura escolar e da cultura da
docéncia, uma vez que sua vivéncia lhe trouxe a oportunidade de conhecer a dindmica
da escola e as matrizes tedrico-préaticas para o ensino de Teatro. Dessa forma, ela
desenvolve, a partir de seu relato publico, reflexdes sobre o seu papel como
professora, produzindo produtos técnicos, cénicos e de cunho artistico na escola,
apropriando-se do fazer, do pensar e do ser pesquisadora nesse ambito.

O tempo vivido por Ana Caroline Santos é erigido na diversificagdo de agbes
[trans]formativas que o PIBID-Teatro desenvolveu — encontros para planejamentos,
elaborados conjuntamente pelo licenciando e pelo professor supervisor, com

mediacao da coordenacéo de area; organizacao de sequéncias didaticas, leituras de
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artigos e outros relatos de experiéncias que favoreceram a reflexdo sobre o processo
de ensino, bem como a producao de conteudo artistico no ambito escolar; producéo
de material académico, como fichamentos, resumos, resenhas, relatos de
experiéncias, relatérios e artigos, os quais foram compartilhados em encontros
nacionais, seminarios e congressos. Buscando dar destaque, especialmente, a
importancia do licenciando imergir em distintas atividades, cuja finalidade de ensino e
de aprendizagem propicia a reconstrucdo das percepcbes sobre o exercicio da
profissdo docente e das préticas didaticas para o efetivo ensino de Teatro, Ana

Caroline Santos narrou:

Dessa experiéncia com o PIBID eu aprendi que podemos conduzir a
nossa aula com qualquer pratica desde que haja planejamento.
Aprendi que essa proposta de contextualizar a aula é importante, eu
tatuei isso, eu levo isso, assim, comigo. Eu considero que o PIBID,
alias foi através do PIBID Teatro, que eu pude explorar mais meu lado
professora. Mais que nos estagios, porgue, no estagio vocé vai fazer
ali, nu e cru, e o professor regente as vezes assiste sua aula ali, as
vezes nao assiste; as vezes ele [o professor regente] faz algumas
anotacdes, mas vocé ndo tem um tempo de retorno. O estégio € curto,
o professor regente tem outras coisas, vocé [0 estagiario] tem outras
coisas também, porque o estagio € uma experiéncia que esgota ali. O
Pibid ndo. O Pibid tem encontros, textos que vocé precisa ler,
momentos de reflexdo, de partilha, vé o que esta certo e o que néo
esta certo, vé o que deve melhorar. Temos os congressos. N&do tem
experiéncia melhor que ir para os congressos e compartilhar suas
experiéncias com outras pessoas. Quando eu fui para o Rio de Janeiro
apresentar essa experiéncia do PIBID, nossa! Eu cresci demais. Eu
tive que buscar outras referéncias pra poder escrever e relatar o que
eu estava trabalhando na sala de aula. E o PIBID me trouxe essa
capacidade. Porque séo coisas diferentes, uma coisa é vocé fazer, dar
aula, outra coisa € vocé transcrever e colocar no papel a sua
experiéncia analisando o que vocé fez. Entdo a gente cresce muito no
PIBID [...]. (Recorte do Fragmento VIl da narrativa de Ana Caroline
Santos, 2020)

Segundo Tempo vivido: nds estamos no ano de 2015

Este foi 0 ano do histoérico encontro entre Barack Obama e Raul Castro, na 72
Cupula das Américas, ocorrida no Panama, a qual buscava o fim do embargo dos
Estados Unidos a Cuba. 2015 foi 0 ano em que A rainha Elizabeth Il atingiu o titulo de

monarca com o0 maior reinado da historia britanica. Foi também um marco para o
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PIBID, pois o programa chegou a alcancar cerca de 284 instituicbes publicas e
privadas em todo territério nacional. Outro importante dado foi o total de 90.254
bolsistas, distribuidos nas mais diversas funcdes atreladas ao programa:
coordenadores, supervisores e licenciandos (FIGUEIREDO, 2017, p.52). Neste ano
ocorreu, na UFBA, o | Simpésio Tematico do PIBID que, entre outros objetivos,
buscava a socializacéo das atividades realizadas para a promocéo da integracéo de
diferentes areas e subprojetos do PIBID-UFBA. Visando facilitar o deslocamento e a
alocacao dos bolsistas, o Simpdsio ocorreu, simultaneamente, em quatro escolas
parceiras, em distintas regibes da cidade de Salvador. Sdo elas: Colégio Estadual
Odorico Tavares — no Centro da cidade; Colégio Estadual Luis Viana — no bairro de
Brotas; Centro Estadual de Educacao Profissional em Logistica e Transporte Pinto de
Carvalho — no Subdurbio; e Colégio Manoel Devoto — na regido da Orla.

Em paralelo a esses acontecimentos, no Colégio Estadual Elisabeth Chaves
Veloso, situado no bairro do Cabula VI, em Salvador, sob a supervisdo de Francinne
Oliveira Costa, o PIBID-Teatro vinha fortalecendo uma acao educativa com o projeto
de Danca-Teatro, que estava brotando no seio da escola: o Black Dance. O projeto
originou-se de um show de talentos, encabecado, inicialmente, por um grupo de 05
garotas, todas estudantes da rede publica, orientadas pela professora Francine Costa.
Durante a semana, essas estudantes tinham aula de Teatro dentro dos moldes
curriculares e ensaiavam no fim de semana, sempre sob a mediacdo da professora
Francinne Costa. Depois de um tempo, 0 grupo passou a agregar estudantes de
diversos géneros do proprio colégio e a versar com um projeto de Igualdade de
Géneros. Posteriormente, o colégio e, por conseguinte, o Black Dance, passou a
receber bolsistas de Licenciatura em Teatro por meio do PIBID.

[...] Quando o PIBID surgiu eu ja estava na rede estadual como
professora efetiva. Quem me falou sobre a oportunidade de ser
supervisora no PIBID foi uma colega, surgiu no meio de uma conversa
essa informacao. Ela conhecia meu trabalho e reconhecia que o que
eu ja fazia na rede estadual era importante, e que o PIBID de Teatro
poderia trazer novamente para mim uma conexdo com a formacéao,
com a universidade. [...] eu gosto dessa relacdo com a universidade
[...] eu uso, no meu processo pedagodgico com as estudantes as
atividades teatrais como um laboratério criativo, eu uso e crio cenas

de Teatro a partir do entorno dos estudantes, eu Uso 0 que 0S meus
alunos sentem, o que eles passam na comunidade, 0 que acontece no
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cotidiano e deixa a minha aluna inquieta, aquilo que deixa meus alunos
felizes, feridos ou infelizes. E eu vou trazendo isso para a cena. Uso
muito o Teatro do Oprimido, e vou construindo personagens e cenas
a partir das coisas do dia a dia. Eu vou trazendo esses olhares
subjetivos, individuais, para as criagbes, e vamos juntando tudo
issol...] Nés tinhamos uma comunidade estudantil ali no Cabula VI que
tem em seu entorno questdes relacionadas com a violéncia social,
com alto indice de criminalidade. E sdo essas questdes que impactam
diretamente na vulnerabilidade social desses alunos. Foi a partir de
tudo isso, pegando tais questbes que consegui desenvolver aquilo que
a gente chama de método Black Dancel...] (Recortes dos Fragmentos
| e IV da entrevista narrativa de Francine Costa concedida em 2021).

Em um dos trechos do artigo “Ensinar e Aprender: o PIBID Teatro no Colégio
Estadual Prof. Elisabeth Chaves Veloso”, Francinne Costa e os demais autores
destacam a importancia da linguagem teatral para a constru¢ao cénica do grupo Black
Dance e, consequentemente, para o ensino de Teatro:

[...] poucos desses estudantes tiveram a oportunidade de conhecer
jogos tradicionais, na maioria das vezes as atividades ludicas sdo
influéncias dos pais que relembram brincadeiras antigas de sua
infancia.

Nosso objetivo foi desenvolver atividades a partir de brincadeiras
tradicionais da cultura popular; aplicar exercicios sensoriais;
desenvolver jogos de percepc¢ao de espaco, tempo e nog¢des basicas
do Teatro; estimulando a memdria por meio de musicas, cirandas e
cantigas [...] para o desenvolvimento de habilidades na linguagem

teatral, e de um corpo brincante, critico e reflexivo (COSTA et al., 2015,
p. 913)

O artigo em gquestéo, escrito por varias maos, € um relato importante para
demarcar os acontecimentos relacionados ao ensino de Teatro, pela efetiva
contribuicdo do PIBID na cidade de Salvador, Bahia. No entanto, sua escrita esta
numa perspectiva da atuacao do licenciando, e como eu também sentia a necessidade
de compreender de que maneira se constréi o aprendizado do professor supervisor
nesse processo de mediacdo, busquei no trajeto e nas experiéncias de Francinne
Costa as respostas para tal indagacéo. Por assim ser, aqui, nesse tempo vivido, a

narrativa tem uma importancia maxima.

Nessa perspectiva, reforco a importancia do professor da educacao basica no

PIBID. Ele é um parceiro desse processo [trans]formativo e, mediante essa parceria,
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se estabelece uma relacdo diferente da que temos com 0 mesmo sujeito na
perspectiva do estagio. H4 no PIBID uma articulacdo maior entre a coordenacao de
area, os licenciandos e o professor da educacao bésica; este ultimo ocupa a condi¢édo
de superviséo, e € também um bolsista, o que calha na valorizacdo desse sujeito, em
contrapartida a desvalorizacdo profissional da carreira docente, retratada, por
exemplo, no descumprimento do piso nacional do magistério, em boa parte das redes
estaduais e municipais de educacao no Brasil. Segundo dados do portal G1 de
noticias, apenasl0 estados pagam o0 piso ou acima dele, e quando se trata de rede
municipal, somente 9 capitais pagam o piso ou estdo pagando acima. Essa realidade

tende a piorar no interior dos estados. (G1, 2023)

Ao relatarem praticas de seus subprojetos no PIBID-Teatro, os professores
Luiz Claudio Cajaiba, da UFBA e Ricardo Figueiredo, da UFMG, respectivamente,
relacionam a supervisdo com os verbetes “acompanhamento e orientagao” (Cajaiba,
2011) e descreve o papel da supervisdo como importante elo entre a universidade e

a escola publica para a [trans]formacao de licenciandos (Figueiredo, 2014, p. 57 e 58).

As declaracdes dos professores Cajaiba e Figueiredo corroboram com a
compreensao de que o papel do professor supervisor ndo esta atrelado somente ao
acompanhamento das atividades dos estudantes da licenciatura, pois trata-se de uma
funcdo mais abrangente e sugere ser parte desse novo processo de pratica
pedagdgica de distintos aprendizes — estudantes da educacéo basica, licenciandos,
professores supervisores, coordenadores de area e coordenadores institucionais. A
pratica pedagdgica é aquela que se organiza intencionalmente para cumprir quaisquer
expectativas educativas solicitadas por determinada comunidade escolar (Franco,
2012, p. 154). Nesse sentido, o papel da supervisdo é de co[trans]formacdo dos

licenciandos.

Algumas pesquisas sinalizam a relevancia do PIBID para a supervisdo, pois
algumas dessas experiéncias transforam as metodologias e as escolhas pedagdgicas
desses professores, contribuindo para a melhoria da organizacéo e da qualidade das
aulas na escola publica, conforme relatam Leticia Chaves e Crisna Bierhalz (2016).
Durante a entrevista narrativa, Francine Costa destaca a importancia das reunidoes de

estudo, das producdes de material escrito, bem como da participagdo em eventos,
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simpdsios ou seminarios internos que o PIBID organizou durante sua estadia na
supervisao, como importantes propulsores de sua carreira e, consequentemente, das
praticas pedagogicas e abordagens metodologicas desenvolvidas por ela no seu
trajeto. Pude observar, mediante sua narrativa, que sua pratica pedagdgica como
professora supervisora do PIBID-Teatro, no Black Dance, na sala de aula, e em outros
espacos do Colegio Estadual Prof. Elisabeth Chaves Veloso e da Secretaria de
Educacdo do Estado da Bahia, apesar de estarem pautadas em seus modos de
ensinar e de aprender, se consolidaram por intermédio da experiéncia coletiva e na

troca com os estudantes da licenciatura.

[...] Essa semana eu tive um relato de uma das jovens que
participaram do Black Dance. Ela era do [Colégio] Elisabeth Chaves
[Veloso] e passou no Bl de Artes, e ja faz um tempo que vem me
mandando mensagem dizendo que queria porque queria conversar
comigo. Sempre mandava mensagem: ‘Pré eu preciso conversar com
a senhora’. Até pensei que tivesse acontecido uma coisa grave.
Mesmo os estudantes egressos do Black Dance eu mantenho uma
relagdo muito proxima. Em meio a tantas demandas me passei, mas
eu fiquei um pouco preocupada, e quando eu entrei em contato com
ela, ela dividiu isso, né? Muito emocionada, ela me contou, que estava
tendo aula online na UFBA, por conta desse processo todo da
pandemia, é remota né? Mas ela me disse, muito emocionada, que
tudo que ela estava estudando ali no Bl de Artes, ou uma boa parte do
gue ela estava estudando no Bl de Artes, tinha de alguma maneira,
uma relagcdo com o que ela tinha vivenciado no Black Dance |4 no
ensino médio comigo. Naquele espaco de formacdo do Bl ela
comecou a estabelecer relagcbes entre os estudos dela e o que ela
tinha aprendido no Black Dance. Isso € étimo. E quem trouxe isso? Foi
o PIBID. O PIBID trouxe um novo formato ao Black Dance, o PIBID
conseguiu condensar nossas agoes e trazer maturidade para a nossa
pratica, fez com que a gente, eu principalmente pensasse e planejasse
as nossas aulas e agfes de maneira mais eficaz, e compartilhasse
com outros sujeitos na universidade, por exemplo. E eu sozinha nao
ia dar conta disso, eu néo teria esse start. Eu ia continuar fazendo, sim
0 meu trabalho, ia continuar tendo a postura que eu sempre tive,
realizando metodologicamente da minha maneira, mas ndo teria a
mesma profundidade adquirida no exercicio do encontro quinzenal, ou
semanal com a coordenacdo e com os pibidianos. Porque cada
pibidiano trouxe uma contribuicdo importante para o projeto. E eu
aprendi muito [...] Entdo, eu lembro que eu tinha um pibidiano, por
exemplo, que tinha uma relacdo mais com o conteudo tedrico [...] eu
tinha uma outra pibidiana, que tinha uma relagdo muito forte com fazer
teatral. E! E ela vinha do interior da Bahia carregada de uma riqueza
do teatro popular, e ela conseguiu trazer e agregar isso para 0S h0Ss0s
processos. Tinha um outro pibidiano que tinha uma relagdo muito forte
com a dancga e ele vinha e trazia com muita riqueza um trabalho
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coreogréafico poético [...] (Recortes do Fragmento V da entrevista
narrativa de Francine Costa concedida em 2021).

A narrativa de Francinne Costa nos apresenta um lugar interessante desse
processo e das relacbes entre a supervisdo e os licenciandos. Ao narrar essa
experiéncia com uma estudante egressa do ensino médio e recém ingressa no
Bacharelado fragmento Interdisciplinar de Artes — Bl de Artes — ou mesmo afirmar “eu
aprendi muito”, Costa consolida aquilo que ja sabiamos por meio da filosofia freiriana:
“a educagao tem sentido porque mulheres e homens apreenderam que é aprendendo
gue se fazem e refazem, porque [...] se puderam assumir como seres capazes de
saber.” (Freire,2000). Noto também, a partir desse contexto narrado por Francinne
Costa, a importancia de uma relagcdo harmoniosa, em que ambos, supervisdo e
licenciando, precisam entender que estdo se amparando ou contribuindo para
[trans]formacé&o do outro. Consigo compreender, pelo seu relato, que o PIBID-Teatro
esta a servico de professores que atuam na escola basica, para além da orientacédo
de futuros professores. O tempo vivido por Francinne Costa me leva a crer que o
PIBID-Teatro possibilita ao professor supervisor a reflexdo de sua pratica, bem como
a andlise de diferentes abordagens cénico-pedagdgicas, ou ainda, estimula a
construcdo de estratégias inovadoras e dialégicas de ensino de Teatro. O fragmento
narrativo a seguir reforca essa questao e nos abre outras reflexdes. Vejamos:

A relacdo com o PIBID de Teatro, eu digo a relagédo de supervisdo, eu
entendia, mas talvez eu tenha uma relagdo de supervisdo muito
diferente. Livre, sabe? Eu deixava o licenciando muito a vontade. Meu
objetivo ali era entender o processo desse futuro professor. Eu nao
gueria que ele executasse a minha forma de dar aula. Aquele
mecanismo que eu utilizava era a juncdo de tudo o que eu tinha
aprendido até entdo. Era juncdo da minha histéria académica. Juncdo
da minha histdria com as escolas particulares, com 0s espacos que eu
pude trabalhar. Entéo, tudo aquilo ali, tudo que eu fazia era somar a
minha experiéncia. Aquilo ali eu queria que fosse copiado pelo

pibidiano. (Recortes do Fragmento IV da entrevista narrativa de
Francine Costa concedida em 2021).

Note que a ideia de supervisdo, adotada neste tempo vivido por Francine
Costa, embora tenha peculiaridades de seu trajeto [trans]formador, esteve de acordo

com os ideais do PIBID-Teatro na organizagdo de uma ag¢ao de ensino em “via de
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mao dupla”, aquela que integra a feitura e reflexao, redimensionando as possibilidades
de ensino e da apreciacdo do teatro, bem como a propria nocdo de fazer. A
experiéncia de supervisdo do PIBID-Teatro potencializou o trajeto dessa professora

supervisora. Nesse mesmo fragmento, a professora Francinne Costa declara:

Eu queria que o meu método fosse minimamente, uma intervencao,
uma inspiracdo. Eu queria era dar suporte para as construgbes e
autonomia deles. O que eu queria era que eles me dissessem: ‘eu
guero trabalhar com esse contetudo programatico, quero utilizar tais e
tais coisas’. E no final, meu objetivo com eles era avaliar se deu certo,
se funcionou ou ndo. [...] Durante o processo, muitas vezes na hossa
avaliacdo, eles falavam que a minha presenca causava uma certa
intimidagédo e que outras vezes isso refletiu, inclusive, na
aprendizagem do aluno, porque, ele [0 estudante da educagéo bésica]
nao sabia a quem se dirigir, se a mim ou ao licenciando. Entao eu tive
que me afastar um pouco para que todos entendessem esse processo
e para que eles [os pibidianos] desenvolvessem com autonomia e
construissem processos educativos a partir da propria iniciativa, sabe?
[...] Erainteressante que eles aprendessem, que eles se descobrissem
nesse lugar de professor, e como € que lida com a crise, como € que
lida com as faltas? Como € que lida com a dificuldade de material, com
as dificuldades que nés temos nas escolas publicas, como é que lida
com as violéncias? Eu entendia que a minha superviséo néo tinha nem
de perto o olhar pra, pra quem dita alguma coisa, pra quem fiscaliza
alguma coisa, pra quem cobra alguma coisa. Nao, ndo tinha mesmo.
Eu mediava a relacdo entre o estudante da educacdo basica e o
estudante da licenciatura. [...] (Recortes do Fragmento IV da entrevista
narrativa de Francine Costa concedida em 2021).

Um dos trechos acima chama nossa atencéo e suscita algumas interpretacées
e dubias possibilidades. Na qualificacao - processo comum no trajeto do pesquisador
em um programa de pos-graduacao, que consiste em apresentar, para uma comissao
examinadora, o andamento da pesquisa e obter desta comissdo um parecer

processual que qualifica, entre muitas questdes, a competéncia e o potencial do
pesquisador e a conducdo de sua pesquisa - o professor Ricardo Figueiredo e a
professora Carla Meira Pires langcaram alguns questionamentos a fim de provocar um
entendimento mais aprofundado a respeito da analise desse trecho da narrativa: “qual

afastamento é este (que a professora Francinne Costa narra)? A saida para o café?

Deixar os bolsistas sozinhos? Ou uma auséncia-presente?”
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O molde da entrevista narrativa me coloca no dificil lugar de escuta: ouvir para
compreender 0 que Se passa ou 0 que atravessa a narrativa. Nessa perspectiva, “para
se conseguir uma versao menos imposta [...], a influéncia do entrevistador deve ser
minima” (Bauer; Jovchelovitch, 2002, p. 95). Como a proposta da entrevista narrativa
€ de intervencdo minima, ndo coloquei o questionamento no ato da escuta, para
compreender melhor a estratégia de afastamento que foi empregada pela professora

supervisora.

No entanto, é possivel notar, mediante a analise do contexto desse fragmento
de narrativa, e com base no que foi compartilhado em outros fragmentos, que este
afastamento foi uma abordagem acordada entre os pares. Consigo conjecturar que
Francinne Costa, recheada de experiéncias e do desejo de partilha, algumas vezes
pode ter excedido o limite da mediacdo e no impulso natural de controle da sala ou na
necessidade natural de compartilhar seus saberes, tenha “pesado a mao” na sua
atitude de supervisionar. Isso ndo desqualifica o processo, ao contrério, fortalece-o,
pois na troca e na escuta com seus pibidianos, ela reorganizou sua mediagédo e
atuacao, uma vez que nas suas atribuicdes de supervisora existe o bénus de mediar
os “perrengues” do processo, de ter expertise e sensibilidade para pensar no processo

e aprender com ele coletivamente.

Seguem ainda atrelados a figura da superviséo, atividades como a elaboracéo
de planejamento em conjunto com os licenciandos e coordenadores, o
desenvolvimento de relatorios semestrais, com analise reflexiva sobre a vivéncia no
programa, a realizacao de estudos que aprofundem o conhecimento prético e inovador
no campo de estudo, o0 mapeamento das demandas pedagdgicas, a construcdo de
um plano de acdo atento as necessidades apontadas, a producdo de sequéncias
didaticas atreladas a objetivos possiveis de serem alcancados, a producdo de
instrumentos continuos de avaliagdo em Teatro, 0 acompanhamento e o registro da
insercéo dos licenciandos no PIBID, entre outras atribuicbes. Para além da fungéo
amparada em diretrizes pedagogicas, a supervisao é uma troca de experiéncias entre
o professor da escola publica e o licenciando, como ja exposto anteriormente — o
primeiro, experiente, torna-se co[trans]formador, enquanto o segundo, que esta

construindo sua experiéncia docente, vé nisso 0 ensejo de ser acompanhado de perto
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por alguém que estad diretamente ligado a escola publica, ou como no jargao

pedagadgico, alguém que esta “no chao da escola”.

Uma caracteristica inerente da narrativa desta supervisao reside no ambito da
memoria—profissdo. Conforme o titulo de seu artigo coletivo, outrora mencionado, sua
atuacao esteve pautada nos modos de ensinar e de aprender. Durante um trecho da
entrevista narrativa, Francine Costa retomou seu percurso e pontuou 0S VAarios
espacos em que esteve, a fim de garantir maior diversidade [trans]formativa ao longo
de sua graduacédo e adquirir conhecimentos além daqueles que estiveram atrelados
ao curriculo. Escolas privadas, instituicbes de ensino do terceiro setor, projetos
educativos atrelados a multinacionais, educacédo inclusiva, entre outros espacos,
compuseram 0 seu acervo didatico e erigiu os saberes de sua memoéria-profissao.
Num dado momento, ela narra que precisou trabalhar durante a graduacao e que isso
tardou sua saida da licenciatura em Teatro na UFBA, conforme trecho a seguir

[...] eu me formei na escola de teatro da UFBA. Eu optei pela
licenciatura por acreditar que eu queria um curso mais completo que
direcdo e interpretacdo, e também porque eu tenho uma familia de
professores, né? Entdo eu optei pelo curso de licenciatura, entrei no
ano de [19]99 e conclui um pouco depois, acho que em 2006. Nesse
periodo eu busquei trabalhar enquanto cursava. Eu lembro que eu
fazia o curso [licenciatura em Teatro] e ficava no mercado de trabalho.
Pegava 3 disciplinas por semestre para entender mais sobre Teatro e
trabalhava para aprender como as escolas funcionavam, como a
educacao funcionava. Eu queria trabalhar e trazer para a universidade
a minha experiéncia, na minha época néo tinha PIBID e n&o tinha
nenhum programa que contemplasse a formagédo na sala de aula. SO
tinha o estagio, que as vezes era tdo sO. Entéo eu tive que criar uma
estrutura de formagdo que agregasse a universidade a minha vida,
entdo eu trabalhei logo que eu comecei a estudar [...]. (Recortes do

Fragmento | da entrevista narrativa de Francine Costa concedida em
2021)

A reflexdo sobre este aspecto especifico, narrado por Francine Costa, nao
deve estar no maniqueismo da escolha certa ou errada, no que tange a estar inserida
no mercado de trabalho durante a graduacao, mas sim na compreensao do caminho
que conduz Francine Costa a experiéncia da [trans]formacdo e constroi,
posteriormente, sua memdria-profissdo, fundada nos aspectos de sua identidade

histérico-social. Nesse sentido, noto que a busca pela construcdo dessa memoria-
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profissdo, por meio da experiéncia de [trans]formacédo, foi fundamental para a
construcdo daquilo que Tardif (2014, p. 255) chama de epistemologia da pratica
profissional: “o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos profissionais

em seu espaco de trabalho e cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.

Essa nocao de "memoria-profissdo”, no contexto da epistemologia da pratica
profissional de uma pessoa que trabalha enquanto estuda, em um curso de
licenciatura em Teatro, pode revelar muitos anseios e hipéteses sobre o proprio ato
[trans]formador. Francine Costa ndo afirma uma necessidade de trabalho para se
manter financeiramente, mas essa € a realidade de muitos estudantes em situacao de
pobreza nas licenciaturas. Existe essa hipétese e uma segunda: a busca por um
trabalho paralelo ao curso de licenciatura, nesse contexto, pode ser entendida como
uma necessidade de acumulacdo e integracdo de experiéncias, conhecimentos e
habilidades adquiridos, tanto no ambiente de trabalho quanto na [trans]formacéo
académica durante o curso. A narrativa da propria Francine Costa me faz acreditar na
segunda hipotese: “busquei trabalhar enquanto cursava” [...] “Eu queria trabalhar e
trazer para a universidade a minha experiéncia, na minha época nao tinha PIBID [...].”
Essa hipdtese estd baseada na intersecdo, entre a teoria e a pratica, de uma
necessidade natural de que a vivéncia profissional e os estudos formais se
entrelacem, contribuindo para a construcdo de um repertério de saberes especificos
e contextualizados. Conforme Barbosa (1998, p.76), a experiéncia da [trans]formacédo
“‘ndo se da em um vazio histérico e social, mas sim através de sujeitos sociais e
individuais complexos, determinados e determinantes, ao mesmo tempo”. Diante do
exposto, reforco que a [trans]formacao de professores envolve aspectos que vao além
das questdes externas desse processo, ha uma dimenséo intrinseca, subjetiva, que
também é fundamental.

[...] a experiéncia do PIBID na minha formag&o foi extremamente rica.
Eu pude voltar a unir, 0 que eu consegui fazer la4 no inicio na
graduacéo por conta das minhas escolhas de estudar e trabalhar, que
€ unir pratica e reflexdo. Quando a gente entra no mercado de
trabalho, ali naquele momento que a gente sai ha universidade, a
gente acha que esté pronta para o mercado. Mas a gente se distancia
da universidade, ou dessas relagdes entre o tedrico e o prético, desse
olhar mais critico e apurado ou mesmo dos diversos olhares e fazeres

que as relacdes de troca entre escola e universidade vai sempre
trazendo [...] hoje € como se para mim, na minha questéo profissional,
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estabelecer essa relacdo com a universidade fosse uma condicéo,

hoje eu tenho esse entendimento. Eu preciso dessa troca, é
importante pra mim essa troca. Ndo € uma bengala, ndo é como uma
bengala, é como um norte, € como uma base, uma orientacdo. E a
estrutura para estabelecer essas relacdes foi o PIBID. Eu digo no
Blackdance ‘olha o quanto a gente fez'. E a gente cresceu por ter o
olhar da universidade sobre nds, por ter uma dire¢do da universidade,
por ter uma orientacdo que a universidade nos deu, entdo eu fico
pensando o quanto um professor ndo pode avancar e melhorar sua
metodologia a partir dessa relacdo com o PIBID? (Recortes do
Fragmento VI da entrevista narrativa de Francine Costa concedida em
2021).

Algumas consideragdes

Apresento, ao longo deste ensaio, consideragdes acerca do ser e do construir-
se professor de Teatro, fundamentado em conceitos como a memoéria-profissdo, a
autopoiese, as narrativas de vida e as [trans]formacédo de professores por meio do
PIBID-Teatro. Tais conceitos, como palavras-chave, se mostram necessarios para a
compreensao dos trajetos de cada uma das narrativas aqui compartilhadas. Narrativas
essas que compuseram e constituem a memdria individual - a de cada sujeito-
estudante, sujeito-professora, sujeito-licencianda; a memaoria de um grupo e, como
consequéncia, a memoaria social do PIBID-Teatro na UFBA. Quisera eu, que essas
duas narrativas possam ser Uteis para a constituicdo de outras historias de vida ou

outras memo©rias-profissao que desconhecamos.

A partir dessa experiéncia inicial de escuta, compreensao e, posteriormente,
de escrita, conheci a vivéncia profissional de distintos professores de Teatro, e ao
adentrar no universo das histdrias de vida e das experiéncias compartilhadas por
outros professores, inicio uma jornada de aprendizagem enriquecedora.
Transformadora. Mediante essa escuta, analise, transcricao e reflexdo de narrativas,
absorvi novas estratégias pedagogicas diante de situacdes inusitadas, conheci outros
olhares para desafios semelhantes e identifiquei abordagens pedagogicas similares a
minha que, de maneira holistica, contribuem para a construgdo de uma memoria-

profisséo robusta.
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Ao mergulhar nas vivéncias de colegas, ampliei a compreensao do contexto
educacional e internalizei a esséncia da pratica docente, nutrindo meu préprio
repertdrio de saberes com uma diversidade de perspectivas e licbes valiosas, as quais
enriqueceram minha prépria abordagem pedagdgica e profissional. A construcdo da
identidade profissional, inclusive, é estimulada, uma vez que essas narrativas hao sao
modelos a serem seguidos, mas devem ser acessadas para a construcao de reflexdes
sobre a propria experiéncia de ser professor, sobre o caminho que cada um trilha e

sobre os resultados alcangados no decurso dos multiplos trajetos.

Nesse contexto, reitero que toda narrativa reflete direta ou indiretamente uma
realizacdo humana, e desse entendimento nasce uma rapida relagdo com a
fenomenologia. Esta, entre tantas consideracdes, assimila nossas a¢cdes baseada em
dois eixos centrais: a observacgao e a interpretacdo da vida cotidiana. Enquanto ser
social e inacabado, mudo constantemente, assentado nas experiéncias que observo
e interpreto. Essa condigdo me permite, a cada instante, reiniciar distintos processos
de aprendizado, e mediante a analise do meu trajeto, conservo, aprendo ou, de
repente, mudo a experiéncia docente, a medida que me relaciono ou realizo tarefas
do cotidiano. Dar importancia ao cotidiano, por meio da narrativa, é possibilitar aos

narradores o conhecimento de si, é construir (auto)biografia.

Elizeu Souza (2006), antes de mim, ja defende a ideia de que a (auto)biografia
€ o0 prélogo de uma pesquisa em qualquer instancia. A vida do sujeito e a experiéncia
vivida construirdo a narrativa. Assim, a vida passa a ser narrada e vivida em outro
tempo, que ndo é mais o passado, mas uma experiéncia cheia de significados no
tempo presente. E a ideia de experiéncia que venho pontuando ao longo desse texto
€ fundada no olhar de Larrosa (2002), quando ele escreve que “a experiéncia é o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca” e ainda acrescenta que para entender
a experiéncia € preciso “‘um gesto de interrupgao [...] parar para pensar [...] falar
sobre o que nos acontece [...] aprender a lentiddo [...] ter paciéncia e dar-se
tempo e espaco” (LARROSA, 2002, p. 25 — grifo nosso).

Sob essa perspectiva, utilizo a abordagem narrativa como um elemento
consideravel para a investigacéo das trajetorias e das experiéncias vividas pelas duas

bolsistas PIBID-Teatro, e a narrativa é, especialmente nesses dois casos, o objeto que
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nos leva ao entendimento de distintas [trans]formacdes e capacidades autopoiéticas.
Penso que ao narrar o processo das bolsistas - tanto Ana Caroline Santos, quanto
Francinne Oliveira Costa, na condigéo de licencianda e professora, respectivamente -
[re]lvivo memodrias importantes e produzo importante experiéncia (auto)reconstrutiva,
(auto)reflexiva e ciclica, no sentido de completude, de fechar um ciclo, de momentos
de aprendizado vividos distintamente por cada uma delas, exteriorizando as
concepcdes nascidas naturalmente do préprio ato de [trans]formar-se.

Em conformidade com a construgcdo docente de Francine Costa e Ana
Caroline Santos no PIBID, podemos notar que 0 programa se apresenta como uma
importante ferramenta para a [trans]formacéo continuada dos professores de Teatro,
pois propicia um ambiente de aprendizagem prética, além da reflexao teorica, a partir
das atividades desenvolvidas no programa. Notei que o PIBID-Teatro permitiu que
elas desenvolvessem uma prética pedagogica mais reflexiva e critica, uma vez que
as atividades foram realizadas de forma colaborativa, com espacos e tempo para a
troca de saberes e para a constru¢cao de conhecimento, o que, conforme pontuado

por ambas, raramente ocorre nos estégios.

O PIBID, mesmo ap0s algumas alteracdes, segue aproximando a
universidade da escola publica, o que considero como um dos aspectos mais
interessantes do programa, pois contribui para a constru¢cdo de uma formacao mais
ampla e contextualizada, carregada de fazeres subjetivos do aprender, e do aprender
a ensinar. Essa justaposicao entre a pratica do professor e a [trans]formacéao inicial
dos licenciandos oportuniza a ambos, supervisores e licenciandos, reflexdes que
garantem a jornada de ser e construir-se professor, e a transformacao dos saberes

cientificos em saberes escolares.

A jornada de ser e construir-se professor envolve, por fim, a interacdo
complexa entre esses dois conceitos centrais: a autopoiese e a memoria-profissdo. A
autopoiese ressalta a importancia da adaptacdo e do aprendizado continuo para
desenvolver uma identidade docente flexivel e resiliente. A memoéria-profissao enfatiza
a integragdo de experiéncias, conhecimentos e reflexdes para a constru¢cdo de uma
compreensao profunda e significativa da pratica pedagogica. Ao refletir sobre as

experiéncias da narrativa docente por essas perspectivas, podemos aprimorar
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praticas, promovendo o crescimento profissional e o impacto positivo na educagéao na

rede publica.
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UM DESABAFO, UM RETROSPECTO E ALGUNS DESPROPOSITOS:

Ultimas consideracbes

Enguanto eu organizava esta tese e escrevia algumas reflexdes sobre a pratica
e a docéncia em Teatro, sobre [trans]formacdo de professores, sobre as sombras,
entre outros assuntos, eu me recordo de ter ido assistir “Mondlogo das Sombras”, em
2022, um espetaculo de Fabio Vidal, ator baiano que admiro muito. Na cena, Vidal
‘revela uma experiéncia vivida na década de 1990, quando foi acometido pela
Sindrome de Guillain-Barré, doenca autoimune que atinge o sistema nervoso e que
em cinco dias o levou a faléncia corporal” (Territorio Sirius, 2022). O espetaculo
intersecciona a arte da cena a outras areas como medicina e estudos da psicanalise.
A cena, amparada por elementos das Artes Visuais e das técnicas de Teatro de
Sombras, busca estabelecer “uma multipla discussdo sobre a vida e sobre o
adoecimento fisico e psiquico” (Territorio Sirius, 2022), sendo descrito por Vidal como

“‘uma historia de superacgao e recriagao de si”.

Para além do nome do espetéculo, ndo existe na obra de Vidal nenhuma ideia
semelhante ou que se aproxime do que eu escrevia ali, haquele momento pos-
pandémico. A sombra que Vidal discute € a sombra junguiana. Ele encena a saude, e
eu escrevo sobre educacéo. Vidal narra um acontecimento de morte e vida, e eu narro
experiéncias de [tran]sformacao de professores. Eu pensava num dado momento do
espetaculo: “que tolice a minha achar que eu iria ver algo recorrente, sé porque ambos
usamos a palavra sombra em nossas producdes que, apesar de serem de Teatro, sdo
coisas tao distintas...”. De repente, numa espécie de metalinguagem, sou interrompido
por Fabio Vidal, que se pronuncia ao fundo do palco, em meio as projecbes de

hospitais publicos: “Eu ndo sei como terminar o Monologo das Sombras”.

Vidal comegou a descrever as varias ideias de término que passaram pelo seu
processo criativo. Apos essa breve narrativa, em que ele descreve os possiveis finais
por ele pensado, numa projecdo de maos dadas com a sua sombra, ele repete: “eu

nao sei como terminar o Mondlogo das Sombras, porque, ele continua até o meu fim”.

Aquilo ficou latente em meu pensamento. Inicialmente pelo aspecto reflexivo

do espetaculo, mas também pela recorréncia de ndo saber dar o ponto final a esta
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producao escrita. Eu ndo fazia ideia de como eu deveria terminar esta tese, nao pela
auséncia de fundamentacédo tedrica, mas eu ndo sabia por onde comecar a findar.
Sinto a necessidade de escrever sobre tantas coisas, que nao preciso explicar, e nem
queria, mas que se ligam ao que estou discutindo. Vi-me preso em minha prépria ideia
de subversédo textual. Discuti tanto sobre modelo, forma, dediquei boa parte de um
ensaio a provocar que precisamos fugir do 6ébvio, e me vi ali, vazio e preso em meu

proprio labirinto, preso em meu proprio pensamento.

N&o sei dizer quantas versfes eu ja fiz dessa tese, quantos cortes, quantas
discussbes eu retirei, quantos textos eu optei por nao utilizar, para ndo ser
considerada uma producao prolixa. Nao sei contabilizar quantas consideracdes finais
eu ja escrevi até aqui. O engracado disso tudo é a consciéncia e o senso de autocritica
gue nao dao trégua. Entéo, fui para a qualificacdo deste trabalho, e antes mesmo que
a banca examinadora, muito cuidadosa, me dissesse qualquer coisa sobre as
consideracdes, eu me manifestei dizendo que ndo estava satisfeito e que tinha a
consciéncia de que deveria mudar algumas coisas. Nesse aspecto, meu sentimento
sobre o fim € semelhante ao de Vidal, porque sei que se 10 anos eu tivesse para
escrever esta tese, 10 anos eu levaria mexendo neste texto, porque este texto é

reflexo do que sou: um sujeito em [trans]formacao.

Optei, deste modo, partindo dessa experiéncia intrapessoal, trazer uma
consideracdo em que, além de resgatar os principais eixos discutidos nos ensaios
aqui descritos, como numa espécie de retrospecto, eu pudesse cumprir esse rito
literario de finalizar, embora reconheca que nédo exista um fim nas pesquisas de cunho
artistico-pedagogico e/ou pesquisas de cunho qualitativo. Ha sempre o que dizer, ha
sempre um adendo, ha sempre uma nova perspectiva e um desproposito (Adorno,
2003) a ser ajustado nesse tipo de pesquisa. Ainda assim, posso entao escrever que
cheguei aos escritos finais desta producéo. Sobre essa questdo, quero resgatar um
trecho do primeiro ensaio, “Por onde comecar uma tese?”. Ao problematizar a escrita
candnica e engessada das pesquisas académicas e justificar a escolha pelo ensaio,
trouxe um pensamento de Adorno (2003) sobre o inicio e o fim de uma escrita

ensaistica. “Ele [0 ensaio] diz o que a respeito Ihe ocorre [...] seus conceitos ndo séo
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construidos a partir de um principio primeiro, nem convergem para um fim ultimo”
(Adorno, 2003, p. 17).

E corroborando com a ideia do ensaio, afirmo que esta pesquisa € um
despropdsito; que toda esta parte da tese € um desproposito. Em minha concepcao,
inspirada nos ensaios de Adorno, despropdsito nao tem relacdo com a auséncia de
proposito, ou com a caréncia propriamente de uma motivacido. O prefixo “des”, de
origem latina, nos acostumou com essa ideia de negagdo ou de separagdo. As
palavras desleal e desossar reforcam, respectivamente, essa afirmativa, como tantas
outras. Nao obstante, o mesmo prefixo “des” pode estar “associado a bases adjetivas
ou verbais praticamente de mesmo valor’ (Mateus, 2003, p. 965), indicando um

reforgo, por exemplo, desinfeliz, desinquieto, e por que ndo, despropdsito?

Assim sendo, meu despropdsito primeiro esteve pautado na investigacao de
como a consciéncia da [trans]formacdo se desenvolve em professores de Teatro e
como tal fenébmeno interfere em suas decisfes e praticas de ensino. Nesse contexto,
inicialmente minha histéria, minhas praticas e minha experiéncia pessoal foram
objetos de partilha e analise. Com o intuito de aprofundar o olhar sobre as reflexdes
gue surgiam e erigiam novas perspectivas sobre a [trans]formacéo de professores,
busquei no PIBID-Teatro, lugar em que néo estive, um refagio. De anteméo, era
importante conhecer outras [trans]formacfes e praticas para, no cruzamento desses
percursos, 0 meu e o das outras pessoas, apreender quais sao as estratégias de
[trans]formacdo e de auto[trans]formacdo que nos, professores de Teatro, adotamos
ao longo de nossas carreiras, e ainda, como essas estratégias influenciam nossas
habilidades pedagdgicas e se constituem aprendizagens docentes ou memoria-

profissdo, sendo este 0 meu segundo despropdsito.

Dois espacos se instauram nessa investigacdo: o lugar de minha prética ou da
pratica dos outros e da consciéncia critica sobre a problematica e o aprendizado que
tal pratica nos traz. O primeiro, como territorio de [tran]formacg&o e 0 segundo como
territdrio de auto[tran]formacé&o. Dois territorios, dois despropdésitos que se embricam
enquanto fendbmeno de aprendizagem e consolidam a maxima, posta por Tardif

(2002), de que com o passar do tempo, vamos nos tornando “aos nNOSsos proprios
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olhos e aos olhos dos outros — um professor com sua cultura, seu ethos, suas ideias,

suas funcgdes, seus interesses, etc.” (Tardif, 2002, p. 57)

Ao falar sobre o fenédmeno da [trans]formacao de professores em “Tessituras
do trajeto sob a sombra”, narro as dificuldades iniciais que tive quando ingressei na
rede publica. Dificuldades que iam desde o ato de planejar e como administrar as
atividades pedagogicas ou construir uma nogdo do ensino de Teatro mais processual
e menos voltado as datas comemorativas e eventos festivos, até a dificuldade da
prépria organizacdo do conteudo. Noto, mediante a analise do meu caminho, que a
consciéncia critica de auto[trans]formacéo se originou, na minha experiéncia, por meio
da troca. Foi ouvindo os colegas nas atividades complementares — AC’s, trocando
com amigos que atuavam nas redes municipal e estadual e valorando as préticas de
outros colegas professores nas mostras didaticas e artisticas que ainda ocorriam,
coletivamente, no inicio do meu trajeto na rede municipal, a exemplo do “Kabulago”,
mostra artistica e pedagdgica do Bairro do Cabula — a qual, posteriormente, segui
realizando de maneira mais intimista na escola onde atuo, que desenvolvi habilidades

e saberes fundamentais: 0os pessoais e 0 da nossa experiéncia (Tardif, 2002).

Sobre este aspecto da troca, o professor Emanuel Souto, em uma entrevista
ao site da Academia Rhyzos, afirmou que “precisamos criar ambientes para socializar
experiéncias bem sucedidas, que possam inspirar outros colegas. Inspirar no sentido
de provocar reflexdo, trazer os movimentos para sua realidade — contextualizando,
experimentando e tentando novas possibilidades dentro desse espirito de renovagéao”
(Souto, 2022). A troca/partilha de saberes e vivéncias praticas consolidam a ideia de

[trans]formac&o mutua (Névoa, 1991).

Ao olhar para os egressos do PIBID-Teatro, importante espaco de troca, pude
perceber que as dificuldades iniciais no aspecto da profissionalidade foram sanadas
ou apresentadas a eles no periodo em que estavam vivenciando suas
[trans]formacdes iniciais. Logo, ao terminarem o curso de licenciatura em Teatro e
ocuparem lugares formais de ensino, escolas publicas ou privadas, essas duvidas e
dificuldades ndo foram as mesmas que eu tive. Alguns desses egressos relataram que
suas maiores dificuldades estavam centradas na auséncia de uma estrutura fisica nas

escolas e na violéncia por parte de alguns estudantes.
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Outro modo de autoftrans]formacdo, que ocorre simultaneamente a
[trans]formacé&o inicial, veio na voz e na narrativa de Francinne Costa, no subtopico
“O tempo vivido no PIBID-Teatro”. Apesar da professora Francinne Costa ter sido
professora supervisora no PIBID, notamos, a partir de sua narrativa, que sua
experiéncia com a sala de aula ocorreu em paralelo ao curso de Licenciatura em
Teatro, pois durante a graduacéao a professora esteve atuante no mercado de trabalho,
e conforme sua narrativa “trabalhava para aprender como as escolas funcionavam,
como a educacgdo funcionava” (Fragmento da entrevista narrativa de Francinne
Costa). Apesar da semelhanca, no sentido temporal, coexistente a [trans]formacé&o
inicial, como escrevi anteriormente, a experiéncia de Francinne se diferencia, sob a
perspectiva da estrutura e de oportunidades de construcao coletiva da pratica que o
PIBID-Teatro oferta.

A professora Francinne aprendeu, por iniciativa propria, pelo método da
tentativa e erro, sincronicamente a sua [trans]formacdao inicial. O PIBID, por sua vez,
articula teoria e prética e garante ao licenciando saberes da docéncia, por meio da
experiéncia (Tardiff, 2002) e de uma maneira diferente, que ultrapassa o modelo
meramente praticista - aquele que somente tem a intencdo de garantir praticas que
insiram o licenciando no mercado de trabalho. E natural o que desejamos quando
ainda somos estudantes da licenciatura, o desejo de ser professor e a aspiragao de
ser independente através de nosso trabalho, por isso 0s primeiros contatos com a sala
de aula sédo fundamentais para que construamos os traquejos de nossa pratica. Uma
boa parte do que sabemos sobre ensinar Teatro provém de nossa propria vivéncia,
principalmente nesse momento de iniciagado quando ainda somos alunos (Tardif, 2002,
p. 68).

Ao longo desta escrita, pude enfatizar a importancia de tecer olhares
discursivos prolongados por lentes de outras areas de conhecimento, além da teatral,
para compreender como ocorre a consciéncia da [trans]formacdo em professores de
Teatro e como tal consciéncia se relaciona com nossas decisdes e, com efeito, com
nossas praticas de ensino. Essa abordagem me permitiu a construcdo de uma

percepcao intrapessoal e abrangente sobre o exercicio docente, ndo apenas como
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um trabalho, mas como uma pratica enraizada em camadas enredadas de

conhecimento e, sobretudo, de fazeres oriundos da experiéncia.

Embora, em alguma medida, sejam equivalentes as maneiras como cada
sujeito professor de Teatro alcanca, identifica, compreende, guarda, conecta e recobra
0s signos de sua [trans]formacdo académica e de sua capacidade cotidiana de
auto[trans]formacédo, quero registrar que foi possivel perceber, por meio desta
investigacdo, que é peculiar de cada trajetéria a aquisicdo da aprendizagem e,
conseguentemente, 0s processos de construcao da profissionalidade, ainda que estes
acontecam de modo paralelo e seriado. Isso foi problematizado sob o respaldo da
percepcao e contribuicdo da autopoiese de Maturana e Varela, no ensaio “Ser e
construir-se Professor”.

No referido ensaio, trago a ideia de memoria-profissédo articulada ao conceito
da autopoiese. O debate que teci, a partir das narrativas das professoras Ana Caroline
Santos e Francinne Costa, reitera a autopoiese como uma capacidade humana e,
nesse contexto, como uma competéncia docente, que naturalmente converte nossas
experiéncias em aprendizado. A autopoiese tem relacdo com a autorreflexdo
constante, com o aprimoramento das competéncias e com a adaptacdo das crencas
e dos valores que acumulamos. Estes saberes sdo essenciais a nés, professores de
Teatro, especialmente na adaptacdo as mudancas, tdo comuns no campo da
educacado. Esse aprendizado, resultado da conversdo de experiéncias, tende a estar
ao nosso dispor gracas a memaria-profissao.

No tépico “Olhares iniciais sobre a memoaria-profissao e a experiéncia”, trouxe
uma perspectiva sobre a memaria-profissdo que a categorizava como um territorio de
narrativas, a partir das contribuicdes de Elizeu Clementino de Souza (2004). Ao longo
desta pesquisa, e em todos 0s ensaios, a memoria, intrinsecamente ligada a diversas
histérias de vida, inclusive a minha, me oportunizou pensar a existéncia e a
experiéncia educativa e, ao expressa-la por escrito, pude organizar meus
pensamentos, promovendo uma analise reflexiva de minha jornada pessoal e
profissional. Esse processo proporciona suporte a compreensdo de como nossas
experiéncias moldam nosso desenvolvimento (SOUZA E, 2004, p. 213). Ao acessar

nossa memoaria-profissdo, suponha que, metaforicamente, descrita em uma espécie
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de diario de bordo, poderiamos recobrar tdo s6 aquela aprendizagem que fora
registrada/experienciada, como nos escreveu lzquierdo (2011), ao afirmar que “aquilo

que foi aprendido esta apreendido”.

A frase em questdo nos sugere que o conhecimento e as experiéncias que
foram efetivamente aprendidas e internalizadas sédo mais propicios a permanéncia na
memoria de forma mais rigorosa e a se tornarem parte integrante do individuo.
Quando aplicamos essa ideia a aprendizagem dos professores de Teatro, algumas
consideracfes precisam ser feitas. Uma delas estd relacionada justamente a
autoftran]formacdo, ou nossa competéncia de internalizacdo do conhecimento.
Somos aprendizes ao longo da vida, e essa condi¢cdo, mediante a experiéncia em sala
de aula, nos ajuda na construcdo de estratégias de ensino de Teatro e insights
pedagdgicos.

Outra consideracao, ainda sobre o pensamento de Izquierdo, concatena com a
experiéncia reflexiva. Ao acumular experiéncias ao longo de nossas carreiras,
melhoramos a préatica e temos mais clareza na tomada de decisfes e na organizacao
de espacos artistico-pedagdgicos. A ideia de que algo esta "apreendido” sugere, no
contexto da aprendizagem docente, que algo foi capturado e retido de forma profunda.
E nesse territério da memodria-profissdo, as estratégias de [trans]formacdo e de
auto[trans]formacédo, que ndés professores de Teatro adotamos, estdo associadas a
nossa competéncia de reter o aprendizado, oriundo dessa pratica cotidiana, para
lembra-lo em outras situacdes, compartilhd-lo e, assim, modificar realidades
endurecidas e ressecadas nos espacos institucionais de ensino. Isso me remete ao
que Sbénia Rangel nos escreveu em um dos seus ensaios “lembrar para esquecer.
Lembrar para compreender. Lembrar para modificar. Lembrar para compartilhar.
Lembrar para confirmar” (Rangel, 2002, p. 174.).

Ainda sobre a memoria, no ensaio “Na sombra da Algarobeira”, partindo do
meu trajeto e do professor de Teatro que sou, trago alguns conceitos e estudos, entre
0s quais destaco a Etnocenologia. Ao longo da escrita deste ensaio, paira a ideia de
sombra como uma aluséo arquetipica da meméria, mediante o relato de brincadeiras
da infancia, sob a sombra da algarobeira da casa de vové. Discuto aspectos

etnocenoldgicos dessa brincadeira, minha primeira memaria e elo com Teatro, quando
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nem sabia do que se tratava, consolidando, a partir disso, o entendimento de que
existem elementos em nosso trajeto oriundos das diversas aprendizagens e vivéncias,
as quais nos constituem professores de Teatro e forjam nossa pratica profissional.

Sobre este aspecto, no tépico “O tempo vivido no PIBID-Teatro”, recordo de um
trecho da narrativa de Ana Caroline Santos, quando ela descreve sua primeira
experiéncia com o ensino no PIBID-Teatro: “para dar aula no PIBID, eu tive que
buscar, enquanto mulher negra e periférica, e tenho a consciéncia de que naquela
época fui buscar dentro de mim, a minha experiéncia, a minha histéria com o Vila
Velha, com a Escola Olodum, com o Bando de Teatro Olodum”. E a meméria-profissao
talvez a nossa principal estratégia de auto[trans]formacao.

Sem a efetiva existéncia da memoria, nés, que somos do Teatro, nem sequer
poderiamos representar um personagem. Porque eu nao poderia ser, ou na condi¢do
de quem faz/ensina Teatro, eu ndo poderia improvisar o que desconhec¢o, muito
menos expressar ou articular aquilo que néo desfruto/possuo. Sou o que imagino, e
ao imaginar “me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e consciente
do inacabamento. (Freire, 1996, p. 21-22)

Se me afirmo e me enxergo como sujeito inacabado, em processo de
constante aprendizado, materializo mais uma vez a ideia de que nossa condi¢ao
autopoiética de ser professor estd relacionada ao exercicio da nossa
profissionalidade. A condi¢cdo autopoiética sugere que nés, professores, ndo somos
apenas receptores de informacgdes externas, mas também criadores e mantenedores
de nossa prépria identidade profissional. E, ao trazer aspectos da identidade docente,
em especifico do professor de Teatro, é relevante pensar o papel do PIBID-Teatro no

desenvolvimento da funcéo social de educar ao longo dos ultimos anos.

Certamente, o PIBID é uma iniciativa importante para o desenvolvimento da
formacéo de professores e para a melhoria da qualidade da educacéo (Leite, 2018, p.
11). No entanto, como qualquer politica publica, sempre ha espaco para
aprimoramentos, uma vez que a duracdo de uma politica publica é efémera, e pode,
nesse sentido, sofrer variagdes significativas, dependendo de diversos fatores,
incluindo a natureza da politica, o contexto politico, econémico e social, bem como as

prioridades e mudancas na agenda governamental. Meu desejo de vida longa ao
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PIBID me faz pensar em algumas iniciativas que podem potencializar a acdo do

programa. Séo elas:

1. Maior integracdo com a cultura escolar: Embora o PIBID ja envolva
estudantes em atividades praticas nas escolas, uma maior integragcdo com
a cultura escolar poderia ser benéfica. Me refiro ao tempo de permanéncia
no projeto e a intervencgdes no cotidiano institucional da educacgéo bésica.
Por exemplo, a presenca de bolsistas do PIBID e da Universidade Publica
na construcdo das jornadas pedagodgicas e, consequentemente, na
elaboracdo do plano de curso. Isso potencializaria espacos de
[trans]formacé&o, especialmente quando falamos do ensino de Teatro, e
enfraqueceria politicas de apagamento em educacéo.

2. Relagbes com a comunidade e Avaliacdo Abrangente: Além de avaliar
0s resultados dos bolsistas, seria Util pensar em uma avaliacdo
sistematizada, anual ou bianual, mais abrangente, sobre do impacto do
programa. Nisto estaria o ouvir a comunidade escolar, o olhar da familia e
ou responsaveis legais dos estudantes e a percepcao dos alunos sobre as
atividades realizadas. Em paralelo a essas avaliagbes, constituir
aproximacdes com a familia, para o entendimento da importancia do ensino
de Teatro no curriculo da educacédo basica, pois, conforme apontado ao
longo do texto, muitas familias ndo valoram por ndo ndo conhecerem o

potencial artistico.

3. Expansao da participacdo das escolas: Fomentar mais recursos para
gue um maior niumero de escolas participasse do PIBID. Isso poderia
aumentar o alcance e o impacto do programa, uma vez que ele vem
desenvolvendo atividades de cunho [trans]formativo eficazes nas

licenciaturas, em todo territério nacional

4. Fortalecimento da Pesquisa: O PIBID poderia incorporar aos seus
projetos e subprojetos parcerias com entidades oficiais e grupos de
pesquisa que se dedicam a pensar a educacdo nesse olhar especifico, o

Teatro-educagéo e seus valiosos processos, buscando, por meio desses
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projetos, investigacdes sobre praticas pedagogicas eficazes, novas
abordagens de ensino e processos aprendizagem, garantindo

possibilidades maiores de inovag¢ao educacional.

5. Mentoria e orientacdo de Egressos: O MEC e a CAPES poderiam ampliar
as acdes do programa, fortalecendo as politicas publicas de
[trans]formac&o continuada, mediante o acompanhamento dos egressos do
PIBID ao longo dos primeiros anos de sua carreira como professores.
Ademais, poderiam implementar um sistema de mentoria para os bolsistas,
conectando-os a professores experientes que possam fornecer orientacéo
e apoio na constituicdo de sua profissionalidade, conforme experiéncias

exitosas de outros paises da América Latina.

No PIBID aprende o licenciando, aprende o professor-supervisor, aprende o
professor-coordenador. Essa atmosfera torna o programa um vetor potencial de
adequacao as exigéncias e as diretrizes de [trans]formacdo atuais nos cursos de
licenciatura, nas Instituices de Ensino Superior. O PIBID € uma realidade duradoura
da memodria social da educacédo brasileira, € um retrato do agrupamento de varias
pessoas que outrora fizeram, e fazem em menor propor¢ao, uma politica publica que
tornou a experiéncia educativa uma das oportunidades cotidianas de superacéo de
dualidades historicas, como trabalho e [trans]formacao, pratica e teoria, escola e

universidade, saber e fazer.

O PIBID-Teatro tem sido, ao longo de sua existéncia, um espaco que legitima
o entendimento de que a [trans]formacdo continuada e a auto[trans]formacédo é um
complemento da formacdo inicial e, nesse sentido, a aprendizagem docente
apresenta-se como fendmeno complexo e distinto por envolver aspectos subjetivos: a
construcéo e o desenvolvimento dos acervos pessoais de aprendizado; os aspectos

objetivos: a condicdo e o papel social de educar pelo viés artistico.

Ao refletir ao longo desta tese sobre as experiéncias da narrativa docente por
todos, pelo viés subjetivo, pude conhecer préticas distintas, e nisso me vi crescendo
profissionalmente, me [trans]formei neste processo. E quando penso no aspecto

objetivo desse aprendizado, entendo que tudo esta conectado, e o impacto positivo
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desse lugar de encontro, entre a subjetividade e a objetividade de nossa experiéncia
educativa, vem da educacdo de qualidade na rede publica e para a educacao de

qualidade na rede publica.

Nessa [trans]formacdo que nos cabe, enquanto professores, e, antes disso,
enquanto seres humanos, possivelmente nos questionaremos sobre nossas
deducdes e praticas. Meu desejo € que, ao chegar esse momento, sejamos capazes
de refazer o trajeto e renunciar as supostas formulas de como ser e aprender o
magistério, especialmente no ensino de Teatro - ndo ha férmulas, ndo existe magica
secreta ou publicizada. Essa renuncia ao modelo a ser seguido que menciono € como
um resetar, uma necessidade de reconexdo com nOSSO COMPromisso primeiro:

construir uma educacéo sensivel (Duarte Junior, 2004), sendo parte desse decurso.

E a partir deste ponto, eu retomo o desabafo inicial que esteve presente nas
entrelinhas destas Ultimas consideracdes: eu ndo sei como findar esta tese. Qual é a

sua sugestao?
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