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Colonizacién - territorio establecido por gente que no es de ahi

Ao se observar a defini¢io em espanhol da palavra ‘colonizagao’, temos a dimensao
de seu sentido geografico, politico e cultural. Isto ¢, torna-se importante
compreender que o termo ‘territério’ nio é apenas aplicado as questoes de
dominio geogrifico e politico, mas a todo o processo histérico, social e cultural
que a colonizagdo europeia gerou e impds & América Latina. Falar de territério
estabelecido por pessoas que ndo sio do préprio territério equivale a incluir
nas discussdes sobre colonizagio aspectos atrelados ao que podemos denominar
‘colonialidade do saber’ (Lander, 2000).

H4 uma heranca eurocéntrica do conhecimento, epistemoldgica, que
determinou maneiras de pensar, compreender e organizar o mundo, e que nio
¢ legitima a colonizada ¢ ao colonizado. Ao reconhecer, por exemplo, que os
gregos inventaram o pensamento filoséfico ocidental, nio podemos acreditar
que somente eles tenham a hegemonia do pensamento.

Foi no ambito dessas perspectivas de desconstrugio da hegemonia e da
epistemologia da cultura eurocéntrica sobre o Ocidente que, entre julho e agosto
de 1998, ocorreu o Congresso Mundial de Sociologia, em Montreal, patrocinado

pela UNESCO. Partiu-se da ideia de que a colonizagio territorial europeia
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e a colonialidade do saber sao partes constituintes de uma mesma moeda de
expropriagio, dominio e exploragio. Desde entiao, hd uma preocupacio em
recuperar a identidade dos diferentes lugares, quanto ao modo de ver e conceber
o mundo, configurando a ideia de que existem multiplos mundos, com saberes
diversos, e que devem coexistir, dialogar, e nio se subjugar.

Especificamente, no Brasil, essas preocupagdes fizeram emergir questionamentos
sobre as perspectivas europeias universais, globalizantes, como fundamentos do
conhecimento disciplinar sobre o mundo. Os estudos sobre o pés-colonialismo
brasileiro, o pensamento critico A colonialidade, trouxeram a baila também
aspectos referentes s matrizes amerindias e africanas que fazem parte da base
cultural brasileira, ¢ que foram retiradas dos curriculos das escolas de educacio
bésica.

O fato de ter ocorrido o fim do colonialismo nio acarretou o fim da
colonialidade. Assim, perdura sobre nés o legado cultural, hegeménico, imposto
pelo colonizador europeu branco, que vai desde questdes econdmicas as crises
de identidade, em seus multiplos fatores, relacionadas aos indigenas ¢ aos
afrodescendentes.

Dessa maneira, na contemporaneidade, ao se pensar no curriculo da escola
publica, e, por conseguinte, na formacio de individuos, torna-se premente
a necessidade de historicizar essas questoes e descolonizar o conhecimento
sistematizado, ensinado e disponibilizado pelas docentes e pelos docentes aos
discentes e as discentes. Compreende-se, assim, o curriculo também como campo
de questionamento de saberes hegemoénicos, universais, que desqualificaram e
desqualificam perspectivas de mundo que nio se enquadraram, e continuam
nao se enquadrando, nas configuragbes econdmicas, perversas, e neoliberais,
cujas forcas de pensamento valorizam a narrativa histérica do conhecimento
universal, objetivo e cientifico. Inclui-se também a necessidade de revisao do
estabelecimento da cultura judaico-cristd como padrio, vinculada a ideia de
Deus (o sagrado), do individuo (o humano) e da natureza. Essa triade costuma

separar o corpo da mente, ¢ a razao do processo de simbolizacio do mundo,
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gerando corpos vazios de significados e a exclusio do pensamento simbdlico
como forma de expressio humana sobre a vida.

Nas civilizacoes ocidentais, a cisio entre o corpo e a mente acabou por criar uma
fissura epistemoldgica entre a razio e a natureza. Nao se conhece tal separacio
em outras culturas (Lander, 2000).

E justamente buscando romper com a base das separagoes entre corpo e mente
que serd possivel pensar num conhecimento corporificado e contextualizado
nas experiéncias, cujo subjetivo e objetivo nao sio universais, e que deve ser
compreendido dentro de um quadro critico, histdrico e emancipatério. Assim,
sdo muitos os desafios a serem enfrentados.

Num mundo no qual parecem impor-se, por um lado, o pensamento tnico, e por
outro, a fragmentagio da contemporaneidade, quais seriam as potencialidades
criticas que se abrem ao continente do conhecimento, envolvendo identidade
e cultura? Que perspectivas educacionais e correntes conceituais surgem da
necessidade de dar voz e sentido as lutas dos povos historicamente excluidos,
como os povos negros ¢ indigenas? Como se recolocam os velhos-novos temas
sobre a identidade, a miscigenagio e a experiéncia histérica e cultural de cada
grupo social? Como o curriculo pode fomentar discussoes acerca da realidade
local ¢ mundial, o pensamento critico frente as imposicoes das sociedades
neoliberais, e o conhecimento hegemonizado, determinado e imposto pelos
paises ditos desenvolvidos? Como ¢ possivel descolonizar o curriculo das
perspectivas da industria cultural de massa? (Gama, 2017).

Sabe-se que a pior dominagio é aquela que, naturalizada, deixa de ser questionada,
para de ser percebida como tal, e é elevada a expressdo de um mundo globalizado,
que desqualifica identidades, sentimentos e percepcoes locais e individuais,
préprias de cada cultura.

Dentro desse quadro, ¢ preciso um compromisso efetivo das educadoras e
dos educadores para questionar, imaginar ¢ pensar em formas de superar as
disparidades educacionais.

E preciso haver um esforo para que grupos excluidos - pobres; meninas e
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meninos de rua; trabalhadoras e trabalhadores; mulheres e/ou homens urbanos
e/ou de zonas rurais; as ndmades e os ndmades migrantes; os povos indigenas;
as refugiadas e os refugiados, deslocadas e deslocados dos seus territdrios
por guerras, questoes sexistas, étnicas e raciais - nio sofram qualquer tipo de
discriminac¢io no acesso ao conhecimento e no direito  educacio.

O curriculo precisa romper com a conformagio colonial do mundo, na qual
existe a cultura universal, europeia, e a cultura dos outros (Lander, 2000).

E preciso encontrar outras formas de organizar o conhecimento, por meio
do qual a légica eurocéntrica hegeménica seja combatida, nio s6 no processo
epistemolégico da colonizagao, mas também na permanéncia de sua cosmovisao
de mundo, ainda presente em paises como o Brasil.

De acordo com Lander (2000), a cosmovisio de mundo estd apoiada na
ideia de modernidade. Trata-se de combater a cosmovisao baseada em quatro
dimensdes, a saber: 1. universalizacio da histéria atrelada a ideia de progresso,
cujos ideais estao determinados pela classificacio e hierarquizagio dos povos;
2. a supremacia da sociedade liberal-capitalista, como balizadora das relacoes
sociais; 3. a eliminagio das multiplas perspectivas culturais e sociais, préprias
das intimeras sociedade que ocupam o mundo; e 4. a necessidade de determinar
a superioridade de determinados conhecimentos de uma sociedade, em relacio
a todos os outros produzidos por diversos povos.

As quatro dimensoes apresentadas por Lander indicam caminhos que devem ser
repensados, ao se considerar a légica eurocéntrica como forma de organizacio
do pensamento, do tempo e do espago para todos os povos. Nas formulacoes
curriculares, devemos levar em consideragao outros pontos de vista, transmutando
as referéncias europeias, compreendidas, aceitas e difundidas como superiores e
universais.

Repensar os curriculos das escolas ptblicas brasileiras implica também modificar
a forma de ser da sociedade. Ao se transformar o dispositivo colonizador do
conhecimento, tem-se a oportunidade de também modificar o ser humano

¢ a sociedade. Dessa maneira, outras formas de pensar e conceber o mundo,
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as diversas possibilidades de organizacio da sociedade e os intmeros saberes
precisam ser observados, analisados e expostos as estudantes e aos estudantes.
Todos precisam ser estimulados a encontrar, na sua prépria cultura, caminhos
que indiquem suas capacidades de producio e organiza¢iao do conhecimento,
para que deixem de ser tratados como diferentes, fadados a permanecer dentro
do grupo dos desfavorecidos, econdmica e intelectualmente.

Um curriculo que privilegia conhecimentos eurocéntricos acaba por legitimar a
missdo civilizadora/normalizadora da colonizagio (Lander, 2000).

A educagido tem a obrigacao de utilizar diferentes recursos pedagégicos e diddticos
que critiquem os processos historicos de evangelizacao e de civilizagio do humano
branco sobre as demais pessoas. Nio faz sentido acreditar que um tnico padrio
civilizatdrio, sob o pretexto de desenvolvimento do mundo contemporaneo,
globalizado, seja ainda encarado como forma superior, natural e necessdria a
elevagao das capacidades cognitivas das estudantes e dos estudantes. Torna-se,
assim, necessdrio inserir nos curriculos a concep¢io de comunidade, em que a
participagdo popular ¢ também o saber popular sejam partes constituintes da
organizagio e sistematizacio do conhecimento, a0 mesmo tempo que também
seja possivel questionar e desenvolver o pensamento critico sobre a hegemonia
do conhecimento universal.

A elabora¢io de um curriculo menos prescritivo e mais critico tem como
horizonte de expectativas a ideia de emancipacdo por meio de préxis, que
pressupde a construgio do pensamento critico voltado a desnaturalizagio das
formas candnicas de conhecer e aprender. Deve-se também repensar o papel
social do conhecimento, considerando as relages entre o sujeito ¢ 0 mundo, seu
cardter histérico, transitério, e a multiplicidade de vozes sobre a vida terrestre.
Torna-se, ainda, fundamental minimizar as tensoes entre minorias e maiorias
hegeménicas, abrindo espagos para modos alternativos de produzir e organizar
o conhecimento. Por fim, rever métodos que se tornaram correntes, acriticos

¢ hegeménicos no modo de selecionar e avaliar o conhecimento (Montero, in
Lander, 2000).
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Ao se debrugar sobre a ideia de um curriculo contemporineo brasileiro, serd
preciso colocar também em discussio a formagio das docentes e dos docentes, e
incluir esforgos que implicam a desconstrugao do ubiquo, da desnaturalizagio e
desuniversalizagdo da modernidade, para que haja o fortalecimento das marcas
culturais pessoais.

Fatores da economia que determinam a producgio cultural, a manecira de
produzir sujeitos humanos e ordens sociais dentro de um tnico padrio, devem
ser questionados pelos curriculos. E preciso investir na compreensao e na critica
aos mecanismos simbdlicos e imagindrios que tornam legitimos determinados
dominios, fazendo desaparecer as contradigoes e naturalizando o conhecimento.
Nesse sentido, as perspectivas pragmadticas, acriticas, juntamente com as
prescritivas, do curriculo precisam ser revistas, abrindo um espago maior para os
processos de construgio e exercicio do imagindrio, pois é por meio da construgio
e representagio simbodlica que o sentido de comunidade — nacional, étnica e
sexual — adquire forma e contetdo, e pode se reconhecer como tal.

Em face dessas questoes, o curriculo contemporineo deve nio sé satisfazer as
necessidades bdsicas de aprendizagem e acesso ao conhecimento sistematizado,
como também estabelecer um campo de debate e questionamento. Deve
fundamentalmente considerar os territério de saberes que acompanham cada
pessoa — por exemplo, saberes orais, saberes ancestrais, saberes adquiridos na
escola e compéem sua rede conhecimentos e olhares sobre 0 mundo. Assim,
o curriculo precisa estar aberto a identificar temdticas que tém como foco a
diversidade e o multiculturalismo, situando-se no Ambito dos debates,
direcionado para uma educagio em oposicao ao etnocentrismo. Trata-se de um
curriculo pautado em novos paradigmas, entre eles as teorias pds-coloniais e
estudos culturais. Nesse sentido, nao se trata apenas de criar leis que legitimem
os curriculos das escolas brasileiras ou a prescricio de métodos e diddticas a

serem trabalhados em sala de aula.
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A insercdo no curriculo de temdticas éticas por forca de lei, por si s6, ndo
dd conta de reduzir o fosso que separa a escola, no Brasil, da comunidade da
qual ela faz parte e dos sujeitos que a compéoem na sua diversidade. (Aradjo;
Barros, 2015, p.2)

Faz-se, assim, necessiria a ampliagio dos estudos, visando acompanhar
propostas, parAmetros e orientagoes de fontes oficiais, de coletivos de educadores
e da academia, para que se possa desconstruir paulatinamente a concepgao
epistemoldgica eurocéntrica, que tem disciplinado os corpos e perpetuado
a condi¢do brasileira de colonizados. Ou seja, os curriculos, e aquilo que se
ensina por meio deles, ém perpetuado a imagem de povos subalternos, politica,
econdmica e culturalmente. E, simultaneamente, também tem difundido a ideia
de homogenia cultural e identitdria, excluindo ou desqualificando outros marcos
préprios das culturas locais brasileiras.

Para a eficdcia deste olhar sobre o curriculo contemporineo brasileiro, nao basta
incluir um rol de contetdo a ser desenvolvido em sala de aula, ou folclorizar
questdes ligadas a experiéncia afro e a diversidade regional brasileira, por exemplo,
promovendo feiras culturais nas escolas. E preciso agir mais profundamente para
alterar a maneira de conceber e exercer prdticas curriculares. Além da l6gica
de organizacio eurocéntrica, pragmadtica e hegemonica, ¢ necessirio também
avaliar o proprio curriculo, a maneira como estd estruturado, a que interesses ele
responde, e em quais valores civilizatérios e humanitdrios estd pautado. Somente
dessa maneira serd possivel repensd-lo, nio apenas como caminho para reproduzir
e reduzir o processo de ensino e aprendizagem a praticas metodoldgicas, mas
entendendo-o como artefato cultural e importante instrumento politico
destinado a formagcio social dos individuos.

A escolha de determinadas disciplinas em prejuizo de outras acabou por legitimar
a desigualdade social, privilegiou determinadas formas de saber, e calou intimeros
segmentos culturais e histéricos. Deve-se entender o curriculo escolar como uma

construcio comunitdria, por meio da qual estdo envolvidas questoes de saber e
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poder. Por essas razoes, defende-se a constante revisitagao critica dos curriculos e
a busca por uma proposta que reflita a dindmica e a diversidade social brasileira
(Aradjo; Barros, 2015).

Além das questoes epistemoldgicas, europeias e coloniais presentes na educagio
e cultura brasileiras, nio se pode deixar também de destacar a influéncia da
literatura educacional norte-americana na consolidagio da educacio de massa
brasileira. No inicio do século XX, os EUA passaram a pontuar os debates acerca
dos curriculos brasileiros, propondo uma educagao destinada a formar sujeitos
para a economia ou para a democracia. Dessa maneira, associa-se a escola ¢
seus fins & dinimica industrial e administrativa do capitalismo. O curriculo
passa a especificar, por meio dos planos de ensino, os objetivos pretendidos, os
resultados a serem alcancados, a metodologia a ser aplicada e a mensuragao dos
resultados, definindo aquelas e aqueles que estdo aptas ou aptos para o mercado
(Aratjo; Barros, 2015).

O dilema acerca dos objetivos dos curriculos do século XX - formar pessoas para a
economia ou para a democracia — trouxe a tona teorias criticas sobre o curriculo,
colocando em oposigao teorias tradicionais que priorizavam os elementos técnicos
na sua constituigao ¢ avaliagio. O modelo tradicional acabou por gerar alunas
e alunos desinteressados, professoras e/ou professores desmotivados, imersos
em um curriculo conteudista e em uma educagio acritica. Ou seja, uma escola
distante da dindmica da vida e da sociedade, incapaz de exercitar a alteridade
das envolvidas e dos envolvidos no processo educacional, inapta para lidar com
as questoes éticas e politicas, e para repensar a sociedade brasileira dentro das
perspectivas da diversidade de género, multiétnica, multirracial e multicultural.
Para as teorias criticas, o mais importante nio eram as técnicas de como ﬁzzer o)
curriculo, mas o desenvolvimento de conceitos que pudessem compreender as
questoes politicas, sociais e culturais presentes na sua constituicao (Silva, 2011).
Nesse 4mbito, ganharam destaque as perspectivas curriculares que traziam
maior proximidade com o cotidiano das alunas e dos alunos, que valorizavam as

discussoes étnicas e de género, as histérias locais e os saberes populares.
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Esse percurso histérico e pedagégico colocou o curriculo das escolas publicas
brasileiras diante da necessidade de reformular a prépria escola e seus curriculos,
por meio de prixis pedagdgicas e teorias ligadas 4 educacdo, capazes de
problematizar e incluir o multiculturalismo, a alteridade e a diversidade.
Ressalta-se que o multiculturalismo estd embasado em estudos tedricos
epistemoldgicos, a0 mesmo tempo que se trata também de uma préitica
social. Ou seja, precisa ser percebido como um instrumento de luta politica,
contestadora, que combate os preconceitos e as discriminagoes de individuos
e grupos culturais historicamente submetidos a processos de rejeicio e/ou
silenciamento. O multiculturalismo tem na sua base a defesa do pertencimento
identitdrio distinto de padroes hegemonicos, validados e aceitdveis por
determinados segmentos sociais, que querem impor suas perspectivas de mundo
sobre as outras pessoas, sejam tais imposigoes no espago escolar ou no contexto
social mais amplo (Aradjo; Barros, 2015).

Dessa forma, os curriculos precisam estar em permanente processo de avaliacio
e construgdo, tendo em vista que eles devem contemplar perspectivas dos
Estudos Culturais. Estes, por sua vez, emergem contra a tradi¢do dominante,
que legitima apenas a cultura atrelada as grandes obras literdrias e artisticas, ou
com o imagindrio de uma determinada sociedade reconhecida pelos seus valores
universais. Os curriculos brasileiros precisam ser vistos como espelhamento
do multiculturalismo, como expressio da experiéncia humana, ¢ como um
importante campo de significacio social.

Mesmo compreendendo o curriculo como uma derivagio do pensamento
critico, e apoiado no reconhecimento das problemdticas sociais brasileiras, é
preciso que as professoras e os professores sejam incentivadas e incentivados a
compreender o processo de ensino e aprendizagem por meio de conhecimentos
multidisciplinares, transdisciplinares e interdisciplinares, considerando o
respeito A condi¢do humana, o direito  existéncia em suas multiplas formas de
expressdo, e o direito ao processo de aprendizagem. Dessa forma, a educacio serd

o caminho para a
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(..) promogio da justica social, da valorizacio da pessoa humana, fortalecendo
a humanizacio e a sensibilizacdo, bem como o didlogo ¢ a interagdo social

construtiva, plural e democritica. (Aratjo; Barros, 2015, p.5)

Sdo com esses aspectos que a educagio se coaduna com o sentido dos Direitos
Humanos e se torna essencial a um povo, nio apenas por uma obrigacio legal
do Estado, mas por razdes humanitdrias, por principios éticos, igualitdrios e
sociais. Um curriculo critico, descolonizado, exigird docentes em constante
mobilidade e leitura dos fundamentos que dao base a sua drea de conhecimento.
Torna-se significativo, também, que suas préticas pedagdgicas e diddticas sejam
acompanhadas de leituras de contexto, e em sincronicidade com as perspectivas
contemporaneas.

Na contemporancidade, a escola tem se confrontado com questoes identitérias,
que se apresentam de modo bastante contundente, e que estdo imbricadas com o
modo de ver e conceber o mundo, colocando em questionamento a legitimacio
de determinados pontos de vista.

Em tempos de ampliacdo da intolerdncia a diversidade cultural, religiosa e
politica espalhada pelo mundo, a existéncia de corpos e pensamentos que se
constroem a margem do padrio inventado, reforcado por um determinado
ideal sexista, étnico branco, sem deficiéncia, heteronormativo, rico e cristio,
cabe a educacio repensar seu modus operandi hegemoénico e excludente. E incluir
todos os corpos que se sentirem subalternos, atipicos, estigmatizados - mulheres,
homossexuais, transexuais, negros, pessoas com deficiéncia, pobres, etc. Vale
destacar que corpos, aqui, tém sentido de unidade e contemplam a ideia de
corpo e mente como elementos insepardveis e constituintes dos seres humanos.
Assim, a identidade, seja de género, cultural ou todas as outras identidades que
sdo analisadas pelas teorias sociais, e que cada vez mais precisam estar presentes
nas discussoes sobre curriculo, revelam a maneira como os seres humanos
habitam seus corpos, meio pelo qual as pessoas expressam seus pensamentos,

desejos e sensagoes.
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As identidades, que por tanto tempo definiram o mundo social, estio em declinio
na contemporaneidade, tornando possivel a presenca de multiplas delas. Se até
0 momento éramos vistos como seres unificados, a fragmentagio passa a ser a
nova ordem no modo de expressar e exercer a identidade. Assim, a chamada
“crise de identidade” é vista como parte de um processo amplo de mudangas,
deslocando as velhas estruturas e processos centrais das sociedades modernas.
Estamos diante de novos quadros de referéncias, que permitem descontruir a
ideia de seres unos e estdveis no mundo social (Hall, 2006).

Dessa maneira, os curriculos precisam lidar com as mudangas relacionadas aos
conceitos de identidade, que serdo determinantes para a ideia de sujeito. O
argumento para esse olhar encontra-se no aspecto de que as identidades estao
atreladas a ideia de pertencimento. E, nesse sentido, se a escola tem como objetivo
maior a formagao de seres humanos integrados, socialmente e culturalmente,
nio podemos deixar de lado o sentido de identidade das culturas étnicas, raciais,
linguisticas, religiosas e nacionais, dentro do direito a educagio (Hall, 2006).
Emerge, assim, a perspectiva de um curriculo apoiado em concepg¢oes
descentradas. Isto significa que hd uma mudanga estrutural nas sociedades
contemporaneas, fundada na descentralizagio, na fragmentacio das paisagens
culturais, na diversidade de géneros, em multiplas referéncias étnicas e de
nacionalidade. Paisagens que até o século XX foram definidas como universais,
com padrdes sélidos e tinicos para a identificagao social dos individuos.

A busca pela identidade sempre esteve presente na trajetéria humana, e pode-
se dizer que também nas idealizagdes dos curriculos, sejam eles dentro das
perspectivas tradicionais ou curriculos criticos. O que se percebe é que, na
contemporaneidade, instaura-se a crise da identidade. As pessoas nio se veem
com uma identidade Unica e estdvel. A identidade também estd se tornando
fragmentada, composta de vérias identidades, que definem mdltiplas paisagens
sociais e culturais, ampliando as subjetividades na forma de ser e de se colocar
no mundo. Como resultado desse processo, surge também a necessidade de

mudancas estruturais, institucionais, que também vao afetar a Escola. Nao ¢
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possivel conceber um curriculo estdtico, universal, pragmdtico e prescritivo,
quando temos identidades culturais que se alteram e se alternam, e quando elas
se tornam mais provisérias e varidveis (Hall, 20006).

Na atualidade, as pessoas assumem identidades diferentes em momentos
distintos, nio existem identidades unificadas ao redor de um dnico “eu”.
Dentro de cada individuo coexistem identidades contraditérias, que atuam em
diferentes direcoes, de tal modo que as identificagdes estdo sendo continuamente
descentradas.

Se acreditamos que temos uma identidade unificada desde o nascimento até
a morte, é porque construimos uma cémoda identidade cultural que nos foi
imposta sobre nés mesmos. A identidade plenamente unificada, completa,
segura e coerente tem sido descontruida e ampliada, criando espagos para outras
formas de ser e se expressar sobre nossa sexualidade, e a maneira de se relacionar
com o préprio corpo e com o corpo das outras pessoas. H4 um novo sistema de
significacdo e representacio cultural em curso, que se multiplica, confrontado
por uma diversidade de criacoes e trocas de identidades possiveis, tornando
desconcertantes identidades hegeménicas, unas e vigentes (Hall, 2000).

Ao deslocar o curriculo da ideia de um conjunto de técnicas sobre como
ensinar a aprender, afastando-o do rol de contetidos universais, etnocéntricos,
hegemonicos e colonizadores, deixamos emergir um curriculo critico,
descentrado. Neste curriculo o centro é deslocado, para dar lugar a pluralidade
de centros de poder, de perspectivas identitdrias préprias, cujo territério deve ser
conformado, significado e habitado por aqueles que nele vivem.

Descolonizar o curriculo é falar sobre a urgéncia de novos paradigmas culturais,
e nao abrir mio das discussdes sobre o acirramento das identidades e da

necessidade de elas existirem e coexistirem.

A experiéncia da SP Escola de Teatro — Centro de Formagao das Artes do
Palco
Inaugurada na cidade de Sao Paulo, em 2010, a SP Escola de Teatro — Centro
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de Formacio das Artes do Palco - propée novos desafios para o ensino das
Artes Cénicas no Brasil. Com um modelo pedagégico voltado aos ideais da
descolonizagio, o espago toma como prismas da formagio as sensibilidades, as
potencialidades artisticas, as questoes de classe, género e raca presentes na vida
cotidiana brasileira, e que tém tensionado as assimetrias sociais do pafs.
O projeto de criagio da Escola foi desenvolvido de 2005 a 2009, e se orienta a
partir de trés pilares, a saber:
- Curso técnico em teatro voltado s oito dreas das artes do palco —
Atuagio, Cenografia e Figurinos, Direcdo, Dramaturgia, Humor,
[luminagio, Sonoplastia e Técnicas do Palco. Atualmente, a escola atende
372 estudantes, vindos de diversas regides do pais e de diferentes bairros
da cidade de Sao Paulo. Trata-se de espagos de formagio regular bastante
heterogéneos, nos quais podemos encontrar classes sociais distintas,
compartilhando e construindo conhecimentos teatrais, pluralidade de
géneros que vio influenciar a forma de cada estudante se expressar e
representar sua identidade e sexualidade, além da presencga de negros,
nao brancos e brancos, coexistindo e se percebendo e se estranhando no
mesmo espago.
- Cursos de extensio, implantados sob os mesmos preceitos pedagdgicos
e artisticos do curso técnico em teatro. A Extensio tem como objetivo
a mobilizagio da populacio e de artistas interessadas ¢ interssados em
aperfeigoar ou ampliar seus conhecimentos teatrais, ao fazer a ponte entre
estes e criadoras, criadores, pensadoras ¢ pensadores de outras esferas.
Sdo mesas de discussio com profissionais e debates, e sio firmadas,
ainda, parcerias com diferentes equipamentos culturais para levar cursos
a diferentes cidades do Estado de Sio Paulo. As atividades de extensao
cultural sao ancoradas em trés dreas: a iniciagio, a reflexdo e a produgao.
Por meio desse tripé, a cidadi e o cidaddo tém a oportunidade de acessar
as etapas de base, de aprofundamento e de viabilizag¢io do fazer artistico,

com énfase nas artes cénicas.
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- Programa Kairés, cujo nome vem da mitologia grega e significa “o
momento certo” ou “‘oportuno’, que reafirma o papel da escola perante
a sociedade e a necessidade de se garantir equidade de oportunidades
durante os processos de educagio na SP Escola de Teatro — Centro de
Formacio das Artes do Palco.

Um dos compromissos da iniciativa é estabelecer articulagdes entre a arte
e a comunidade/sociedade, aproximando as estudantes e os estudantes
de sua funcio de artistas/cidadaos e artistas/cidadas. O Kairés colabora
ainda com outras organizacoes, numa tentativa de diluir fronteiras entre
a arte e o contexto da vida cotidiana.

A principal a¢dao do Kairds é a concessio de bolsa-auxilio, chamada de
Bolsa-Oportunidade. O programa também promove agdes, como a
elaboracio de projetos sociais e/ou culturais, estagio para as estudantes e
para os estudantes da Escola, colocagio profissional para egressas e gressos,
e captagao de recursos e/ ou parcerias com 6rgaos publicos, Organizacoes

Nio Governamentais, organismos internacionais ¢ empresas privadas.

Esses trés pilares que alicercam o funcionamento sistémico dos setores da
Institui¢io tém buscado, desde a origem da escola, criar oportunidades de acesso
a diferentes agoes artistico-pedagdgicas, ligadas a diversos ambitos do Teatro e
das artes em geral.

O aumento da produgao teatral na cidade de So Paulo e a consequente demanda
de mio de obra artistica foram alguns dos impulsos que levaram ao surgimento
da Escola, atenta a necessidade de iniciativas que democratizassem o acesso da
popula¢do A formagio artistica.

Motivada por seu objetivo simples e direto — “artistas que formam artistas”, a
Escola articula propostas no plano social, que permitem o acesso ao universo
teatral a diferentes camadas da populagio (Cabral, 2016).

A ideia de organizagio da SP Escola de Teatro estd intimamente ligada ao

movimento teatral na regido central de So Paulo, principalmente na Praca
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Franklin Roosevelt — espago revitalizado nos anos 2000 e que hoje funciona
como uma espécie de epicentro da produgio artistica paulistana.'

Os grupos que ali se fixaram recontextualizaram a geografia da regido. Desde
a revitalizagio da praga, esses coletivos ocupam salas alternativas e firmam
parcerias com alguns moradores e comerciantes dos arredores, contribuindo,
decisivamente, para transformar as relagdes interpessoais num local até entdo
tensionado pela violéncia urbana.

A Roosevelt ¢, atualmente, um simbolo de congracamento da arte da capital
paulista. No seu entorno estao teatros, bares e restaurantes em sintonia com a
cena cultural local. Alguns dos artistas que participam desse espirito agregador
sd0 os que decidiriam assumir o compromisso de dirigir a SP Escola de Teatro,
instituicdo gerida pela Associagio dos Artistas Amigos da Praca (Adaap) e
mantida com verba da Secretaria de Cultura e Economia Criativa do Estado
de Sdo Paulo. Ao ser inaugurada, em 2010, a SP Escola de Teatro teve como
sua primeira unidade escolar um prédio histérico no bairro do Brds, centro
expandido da cidade. Essa unidade fica na entrada de uma zona urbana bastante
populosa, com inimeras caréncias sociais e com pouco acesso a produgio
cultural da cidade. F uma regido considerada periférica da cidade, e denominada
Zona Leste. Erguido em 1913 e tombado como patriménio histérico, o edificio
j abrigou a Escola Norma | do Bris.

A segunda unidade da SP Escola de Teatro foi aberta em 2012, na praga
Roosevelt. Nela funcionam, além das atividades de formagio, quatro teatros para
montagens da prépria instituicio e de grupos e artistas externos. Essa unidade

possui salas multiuso, que ora sio salas para as aulas dos cursos regulares, ora

! Atualmente, as artistas ¢ os artistas que esto  frente do projeto, ¢ que também estiveram na origem das
propostas sio Ivam Cabral (diretor teatral, dramaturgo, pedagogo teatral e fundador da Cia. de Teatro Os
Satyros), Hugo Possolo (ator, diretor, dramaturgo e fundador do Espago Parlapatées de Teatro), Rodolfo
Garcfa Vdzquez (diretor teatral, dramaturgo e fundador da Cia. de Teatro Os Satyros), J. C. Serroni
(cendgrafo e figurinista, e fundador do Espaco Cenogrifico), Marici Saloméo (dramaturga e pedagoga,
responsavel por projetos de formagio da SP Escola de Teatro), Raul Barreto (ator e fundador do Espaco
Parlapatées de Teatro), Guilherme Bonfanti (light designer e fundador do Teatro da Vertigem), Raul
Teixeira (sonoplasta e artista da Cia. Macunaima, sob dire¢io de Antunes Filho).
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sd0 espacos para conferéncias, e ora se configuram como salas para as residéncias
artisticas. Assim, esta unidade tem caracteristicas de um centro cultural, com
atividades aos domingos e segundas-feiras.
Com base em multiplas experiéncias e encontros com artistas que estao na lida,
a escola pondera o papel social das Artes Cénicas em médulos que valorizam a
emancipagio criadora, o pensamento critico e a confluéncia absoluta de talentos
e poéticas, desviando-se da relagao hierdrquica e homogeneizadora que costuma
estar presa as bases educacionais.
Os pressupostos do curriculo da Escola sao:
* Ensino nao hierdrquico: a Escola se baseia em um modelo de ensino
que rompe com o regime de subordinagio das pedagogias tradicionais.
O conhecimento avanga de acordo com trabalhos préticos e reflexivos,
levando em consideragao o ritmo de aprendizagens das estudantes e dos
estudantes.
* Ensino nao cumulativo: busca diluir completamente o pardmetro de
que a estudante ¢ o estudante no quarto semestre sao mais avangados do
que aqueles e aquelas no estdgio inicial. Compartimentar o conhecimento
artistico ¢ uma contradi¢do improdutiva, pois ele deve ser trabalhado
como um mecanismo de expansio, desdobramento natural do fazer
artistico, e nao de acumulagéo.
* Ensino modular: um médulo corresponde a unidade de contetidos
e praticas daquele semestre. A estudante e o estudante da SP Escola de
Teatro frequentam quatro médulos independentes em uma das linhas
de estudo que compée as artes do palco, cada um com a duragio de um

semestre ¢ identificado por uma cor: verde, amarelo, azul e vermelho.

Assim, torna-se possivel construir trajetérias individuais no processo de ensino
e aprendizagem, no qual a questio da acessibilidade, como jd foi pontuado,
torna-se um dos principios norteadores do sistema pedagégico. Dessa forma,

o conceito de inclusdo social ¢ redimensionado. Em geral, pressupde-se que
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as pessoas que estejam fora de algum sistema — seja de bem-estar social ou
abundancia econdmica — necessitam ser incorporadas por uma terceira ou por
um terceiro.

Aquelas e aqueles supostamente excluidas e excluidos podem se transformar,
assim, em seres sem autonomia, marionetes inertes, em uma relacio de
transitividade que extrapola seu poder de escolha singular.

A SP Escola de Teatro propée substituir a nogio de inclusio social por
acessibilidade, em todos os nossos projetos artisticos e pedagdgicos. Evita-se,
assim, a objetificagdo das pessoas, que precisariam, por sua condi¢io de oprimida,
oprimido, excluida ou excluido do circulo de oportunidades socioecondmicas,
serem inseridas dentro de algo, por forcas externas alheias as suas condicoes
existenciais. Ao contrdrio, as pessoas devem ser compreendidas como seres ativos,
que fazem escolhas de acordo com os territérios que almejam acessar, em vez de
ser consideradas objetos que precisam ser incluidas por alguém. As pessoas em
situagdo de vulnerabilidade social nio precisam ser incorporadas por agentes
exdgenos. Necessitam, sim, de um ambiente sociopolitico que lhes proporcione
boas escolas, bibliotecas e espagos culturais, associados a infraestrutura eficiente,
sistema de satide e emprego (Aquiles; Cabral; Garcia, 2018).

Com este pressuposto, o acesso a SP Escola de Teatro ocorre por diversas vias.
Inicialmente, um processo que garanta uma escola multicultural, habitada
por todos os perfis étnicos, politicos, de género, orientagio sexual ou origem
socioecondmica. Em segundo lugar, o acesso é garantido por meio dos cursos
gratuitos. Além disso, existem bolsas de estudo que provém suporte para até
metade das estudantes e dos estudantes. Sem a Bolsa-Oportunidade, uma
grande parcela, oriunda de familias economicamente desprivilegiadas, nio teria
condigoes de arcar nem mesmo com o transporte até a escola. Finalmente,
um programa de intercAmbios internacionais garante o acesso a importantes
universidades fora do Brasil.

A chamada “inclusio social” pode ser relacionada a herancas de subordinagio

colonial, como escravidio, dogmatismo religioso, intolerAncia étnica, ganincia
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pela riqueza material e poder politico, patriarcado e heteronormatividade. Esses
padrées de subordinagao subestimam e minam talentos e capacidades individuais.
Spivak (1988) aborda a questao do chamado subalterno, referindo-se  agao de
encontrar uma voz “dentro e fora do circuito de violéncia epistémica da norma
imperialista e da educagao” (p.283). Quando enxergamos a acessibilidade como
trajetdrias abertas para que qualquer um possa viajar até qualquer territério, a
autonomia individual e o livre-arbitrio se expandem, ao invés de serem limitados
por barreiras econdmicas, sociais, étnicas ou biofisicas. Assim, o que se propoe
¢ uma nova abordagem conceitual e pragmdtica, ¢ nio simplesmente uma
modificagio semintica. O objetivo é promover o alargamento das discussoes
sobre esses valores na sociedade. Contudo, isso deve ser sempre entendido como
uma avenida de mio dupla, para que se assegure o didlogo. Com isso, a troca e a
porosidade sio componentes centrais do sistema pedagégico da Escola (Aquiles;
Cabral; Garcia, 2018).

Uma figura central no desenvolvimento da pedagogia da escola foi o gedgrafo
brasileiro Milton Santos (2009). Para ele, o territério é a udilizacdo que os
seres humanos fazem do espaco geografico, e a forma como se criam as redes
de relagbes no mesmo. A globalizagio, em seu pensamento, deve ser entendida
como uma das dimensodes da construcio das relacoes sociais.

Ao falar da “natureza do espago”, Santos afirma que este

(..) se impoe através das condigoes que ele oferece para a producio, para
a circulagio, para a residéncia, para a comunicacio, para o exercicio da
politica, para a expressio das crengas, para o lazer como condigio do ‘viver
bem’. (Santos, 2009, p.55)

Levando adiante essas ideias, um dos objetivos da escola é utilizar o teatro para
ocupar e transformar o territério. Portanto, entender como o fazer teatral, as
artistas e os artistas podem interagir neste territério ¢ fundamental para definir o

préprio processo de aprendizagem das estudantes e dos estudantes.
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Outro pressuposto tedrico que tem aprimorado o curriculo da Escola, na busca
da descolonizagio do saber e da hierarquia do conhecimento, é a nogio de
“pedagogia da autonomia”, criada pelo pedagogo brasileiro Paulo Freire. Este
conceito ¢ fundamental, pois evita um olhar colonizador sobre o processo de
criagdo e aprendizagem teatral. Para as artistas e os artistas docentes, o intuito
nao ¢ transmitir conhecimentos. Antes, e sobretudo, hd muito o que aprender
com as jovens e os jovens estudantes. Assim, o eixo de nosso processo pedagégico

pode ser resumido na frase de Paulo Freire:

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos alguma coisa.
Todos nds ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos sempre. (Freire,

1983, p.39)

Desse modo, nio existe conhecimento prévio obrigatério a ser ensinado antes
da prética. Ao contrério, o saber é construido a partir de experiéncias reais; ¢
construfdo a partir de projetos cénicos escolhidos todo semestre, ¢ determinados
como parimetros as estudantes e aos estudantes. Consequentemente, a
aprendizagem acontece tanto a partir do singular quantos das conexdes
relacionais estabelecidas entre todas as envolvidas e todos os envolvidos no
trabalho artistico. O conhecimento é compartilhado de diferentes maneiras,
entre todas e todos que participam do processo de ensino e aprendizagem.

Finalmente, o terceiro pressuposto fundamental para a elaboragio do projeto
pedagdgico da SP Escola de Teatro foi o conceito de ‘pensamento sistémico’ de
Fritjof Capra, a partir do contexto, que é radicalmente oposto ao pensamento

analitico. Segundo o autor,
(..) andlise significa isolar algo com o intuito de entendé-lo; o pensamento

sistémico significa colocar esse algo em um contexto de um todo maior.
(Capra, 2000, p.41)
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Sua abordagem sistémica enfatiza os principios de organiza¢io, em detrimento
do funcionamento de elementos individuais. Como coroldrio, estudantes sio
encorajadas e encorajados a experimentar vdrios processos de aprendizagem,
como parte de um sistema articulado de pensamento e agio.

Dessa forma, a Escola é sempre sensivel aos conceitos de hibridagao e cultura
polivalente. O Brasil tem uma complexa forma de interagir, negar e discriminar
habitos sociais e linguisticos. Os brasileiros compartilham, num mesmo
territério, ancestralidades europeias, africanas e amerindias. Mas isso niao
significa que essas perspectivas culturais estejam integradas, apaziguadas ou em
didlogo. Ao contrdrio, olha-se muito mais para a Europa do que para a prépria
América Latina, quando se pensa em teatro ou na organizagio do pensamento
tebrico sobre as artes cénicas. Sao Paulo é uma cidade povoada tanto por
imigrantes como por migrantes de outras regides do pais. Ao se considerar os
contextos aqui apresentados, torna-se fundamental uma abordagem pedagdgica
nio hierdrquica, dando igual valor as origens e caracteristicas singulares de todas
e todos que vivem e compartilham o territério brasileiro.

Isto diz respeito especialmente ao modo de producio da educagio teatral, que
¢ focada na criag¢do de novos materiais e referéncias (ou sua ressignifica¢do), ao
invés de aceitar sem criticas o cAnone ocidental como um modelo referencial e
universal. Portanto, o objetivo nio é reproduzir as “grandes” narrativas, nem
treinar as estudantes e os estudantes a exaustdo para domind-las. Ao contrério,
a intencdo ¢ criar trajetdrias autorais, e é por isso que todos os projetos teatrais
(Experimentos) apresentam dramaturgia original desenvolvida pelas estudantes
e pelos estudantes.

Na SP Escola de Teatro nio hd textos dramatirgicos “cldssicos” a ser encenados
pelas turmas de estudantes; em vez disso, o foco estd voltado as perspectivas da
contemporaneidade. Assim como nao hd disciplinas académicas a serem cursadas,
nio hd aulas no curso técnico em teatro que se concentrem na dramaturgia
grega, shakespeariana ou de Beckett, por exemplo. No entanto, esses contetdos

podem ser acessados como materiais de pesquisa ou como oficinas especiais nos
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cursos de extensdo, mas nunca enquadrados como fonte textual primdria para a
encenagio. A tradi¢do cldssica é de interesse central, apenas se e quando estiver
associada a uma proposta contemporinea de montagem.

Como exemplo dessa perspectiva, uma estudante poderia procurar mais
informagoes a respeito de um dramaturgo como Euripides ou Tchekhov, para
escrever suas proprias pecas. No entanto, esses autores serviriam apenas como
referéncia em termos de procedimento, contetdo ou forma. Esta abordagem vai
além do simples desmantelamento do cAnone teatral altamente eurocéntrico; em
vez disso, representa a oxigenacio da produg¢io de novos conceitos alternativos
e materiais teatrais. O mesmo se aplica a outras referéncias. Na escola, o
tebrico mais sofisticado nos estudos pds-coloniais é tdo importante quanto o
artista local, que é um dramaturgo e intérprete autodidata. As estudantes e os
estudantes tém autonomia para decidir se seu desenvolvimento pessoal como
artistas serd mais balizado por um ou outro tipo de conhecimento, ao longo do
desenvolvimento de qualquer projeto especifico (Aquiles; Cabral; Garcfa, 2018).
Todo esse processo torna significativas nogbes como pluralidade e alteridade.
Elas sdo vistas como fontes de energia e potencial criativo, bem como elementos
que quebram paradigmas anacrdnicos e provocam transformagoes socioculturais.
Na SP Escola de Teatro, por exemplo, as estudantes e os estudantes lidam
constantemente com questées como identidade de género e empoderamento
social, devido A conexio histérica da instituicio com a comunidade transexual e
marginalizada da praca Roosevelt (Cabral; Vizquez, 2016). Essas questdes nio
estdo apontadas no curriculo apenas como discussoes transversais a0 seu processo
de formacdo. A proposta é mais ampla, e é parte constituinte dos temas que
sdo levados 4 cena, durante os experimentos cénicos desenvolvidos pelas e pelos
jovens artistas dos cursos. No processo de pesquisa, durante as investigagoes
cénicas e nas aberturas das salas de ensaio, as estudantes e os estudantes tém
espaco para discutir questoes de género, raga e classe, apoiados em perspectivas
de autoras e autores contemporineos que tém se dedicados a refletir sobre

esses temas. Também estio em cena as experiéncias pessoais que cada jovem
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carrega consigo ou que foram vivenciadas dentro da prépria escola. Assim, nio
se trata de apenas descolonizar conhecimentos nem tampouco transformar a
questio em temas de estudos. Ao contrdrio, trata-se de construir diariamente
atitudes e posicionamentos que conduzam a vivéncia de posturas anticoloniais,
antirracismo e contra qualquer preconceito identitdrio. Sdo experiéncias que
devem estar presentes na estruturagio das propostas pedagogicas e artisticas
da Escola, na condu¢io do trabalho de cria¢do e nas propostas cénicas das
estudantes e dos estudantes. Essas experiéncias ocorrem de muitas maneiras no
cotidiano da Escola. Elas estio presentes nas escolhas dos materiais diddticos,
nas artistas convidadas e artistas convidados para as mesas de discussio e féruns
de debates, nas relagoes estabelecidas entre os envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem e, fundamentalmente, no modo de estar e se perceber numa
Escola plural, horizontal, que tem interesse pela pesquisa, pela inovagao e pela
construgao de relagdes interpessoais sauddveis, pautas na polissemia de vozes e
culturas. Nesse sentido, a escola busca dirimir a distincia entre compreender
teoricamente os propdsitos da convivéncia plural e a realizagio da transformacao
social pela Arte e com o Teatro. Por meio de uma abordagem pedagdgica e
artistica, que estd em constante reflexdo, o desejo deixa de ser um paradigma
conceitual e passa a se configurar como o primeiro passo para a consolidacio
de uma proposta de aprendizagem mutua, cujas experiéncias vividas no Ambito
da Escola e, portanto, durante o processo de criacdo teatral, sio capazes de
redimensionar a vida humana, ampliando perspectivas fundadas em hierarquias
raciais e desconstruindo a supremacia de uma determinada cultura sobre outras

culturas e territérios que tendem a separar “nds”, “elas” e “eles”.

Um dlbum musical para iluminar alguns caminhos

No segundo semestre de 2015, como sempre ocorre na Escola, um grupo de
artistas docentes estavam empenhadas ¢ empenhados em definir uma autora
contemporanea para servir de base as discussées do médulo que iria ocorrer

em 2016. Juntamente com esta escolha, esse grupo também buscava selecionar
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materiais (imagens, textos, ou matérias jornalisticas) para iniciar as pesquisas
cénicas, bem como a elei¢io de uma artista pedagoga para que as estudantes e
os estudantes pudessem encontrar na trajetdria dessa artista a inspira¢do para as
investigacoes estéticas do semestre.

Em geral, essas discussdes sempre levam em conta o que estd orbitando entre as
estudantes e os estudantes, e decorrem também, muitas vezes, dos problemas
encontrados nos trabalhos de semestres anteriores. E aconteceu que, naquele
momento, segundo semestre de 2015, veio 4 tona um experimento cénico que
falava da mulher, da questio do empoderamento, e da violéncia; ainda uma
violéncia sutil, porque acontecia num casamento em que o marido nio queria
que a mulher trabalhasse fora, ¢ insistia, a todo custo, que ela se tornasse dona
de casa. Esse experimento foi bastante contundente, e apontava para algumas
questoes que sabiamos que teriam que ser recuperadas em algum momento. Em
uma reunido pedagdgica, J. C. Serroni, coordenador de Cenografia e Figurino e
Técnicas de Palco, trouxe a informaciao de que, em 2016, seria comemorado o
centendrio do samba. Hugo Possolo, coordenador de Atuagio, fez coro, dizendo
que seria interessante trabalhar com letras de samba. Imediatamente, percebeu-
se que as letras de samba, principalmente dos mais antigos, traziam uma dose
forte de machismo e intolerincia.

Foi inevitdvel lembrar do machismo de cancoes como “Ai! Que saudade da
Amélia”, de Ataulfo Alves e Mdrio Lago:

Vocé s6 pensa em luxo e riqueza / Tudo o que vocé vé, vocé quer /| Ai meu
Deus que saudade da Amélia | Aquilo sim é que era mulber / As vezes passava
Jfome ao meu lado / E achava bonito néo ter o que comer | E quando me via
contrariado / Dizia “meu filho, o que se hd de fazer?” | Amélia nio tinha a

menor vaidade | Amélia é que era mulber de verdade (1942).
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“Mulher indigesta”, de Noel Rosa:

Mas que mulher indigesta | Merece um tijolo na testa / Essa mulher ndio
namora /| Também ndio deixa mais ninguém namorar / (...) Ela é mais
indigesta do que prato | De salada de pepino a meia-noite / Essa mulber
é ladina | Toma dinbeiro, é até chantagista | Arrancou- me trés dentes de

platina | E foi logo vender no dentista (1932).
E “Emilia”, de Wilson Batista ¢ Haroldo Lobo:

Quero uma mulher que saiba lavar e cozinhar / Que de manhi cedo me

acorde na hora de trabalhar | S6 existe uma /| E sem ela eu néo vivo em paz/
Emilia (1941).

E, nessa reunido, mais uma vez o experimento do Mddulo Vermelho, aquele da
cena do casamento, veio i baila. Portanto, era fundamental se conectar com o
nosso tempo, com as questdes que nossas estudantes e nossos estudantes vinham
apontando.

Em razio disso, a ideia de celebrar o centendrio do samba perdeu forca. Mas,
naquele momento, um CD fazia bastante sucesso entre as artistas e os artistas da
Escola: “A mulher do fim do mundo” (2015)?, de Elza Soares, produzido pelo
selo Circus.

Assim, a partir daquele momento, estava escolhido o material de trabalho.

Faltava, no entanto, definir Operador e Artista Pedagogo.

20 CD de Elza Soares, com 11 cangdes, produzido por Guilherme Kastrup ¢ Ernst von Bénninghausen
(0 dlbum ¢é de musicas compostas, em sua maioria, por homens brancos), mistura vdrios géneros musicais,
como samba, rock, rap e eletrdnica, com temas como violéncia doméstica, transexualidade, urbanidade
e racismo, entre outros. Em 2016, o 4lbum recebeu o prémio Grammy Latino, na categoria Album de
Musica Popular Brasileira. A ficha técnica do CD retine os seguintes compositores: José¢ Miguel Wisnik,
Romulo Frées, Alice Coutinho, Douglas Germano, Kiko Dinucci, Clima, Celso Sim, Joana Barossi,
Fernanda Diamant, Rodrigo Campos, Cacd Machado, Marcelo Cabral e Alberto Tassinari.
heeps://www.youtube.com/watch?v=I38EcM]JX8A8
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Com o CD “A mulher do fim do mundo”, foi preciso buscar referéncias feministas
que dialogassem com o nosso tempo. Foram dias pesquisando, indo atrds de
referéncias, até que chegou a nossas maos o trabalho da nigeriana Chimamanda
Ngozi Adichie, especialmente um livro chamado “Sejamos todos feministas”
(2014), fruto de uma conferéncia realizada pela fundagio norte-americana
Sapling, na qual a escritora apresentou uma ideia para o feminismo do século
21, a partir de suas experiéncias pessoais, ¢ defendeu a inclusdo e consciéncia da
mulher na contemporaneidade.

Nesse momento, também circulava nas redes sociais Twitter ¢ Facebook a
hashtag #meuprimeiroassedio. Um movimento por intermédio do qual as
mulheres comegaram a descrever experiéncias de assédios que haviam sofrido
em suas vidas.

Assim, a perspectiva contemporinea de Chimamanda comecava a fazer sentido.
Enfim, tinha-se o Material de Trabalho (o CD “A mulher do fim do mundo™) e
o Operador (o livro “Sejamos todos feministas”); mas ainda era necessdrio buscar
a Artista Pedagoga, alguém que pontuasse o didlogo entre esses dois lugares.
Era preciso definir quem seria essa artista. Tinhamos, de antemao, uma tnica
certeza: deveria ser uma mulher. O nome da atriz, encenadora e dramaturga
espanhola Angélica Liddell imediatamente foi lembrado e definido.

Angélica é uma das grandes vozes femininas na escrita teatral contemporanea.
Ela tinha vindo ao Brasil em 2014, durante a Mostra Internacional de Teatro de
Sao Paulo (MITsp), para apresentar a performance “Eu nio sou bonita” — um

trabalho confessional sobre um abuso sexual que havia sofrido.

3 As cangbes deste CD trazem uma dramaturgia sonora que vai do samba ao rock, passando pelo rap,
eletrénico e punk rock. Uma variedade muito ampla para as investigagoes cénicas das estudantes e dos
estudantes. Elza Soares ¢ uma mulher negra, de 80 anos, com uma histéria de vida curiosa e que parecia
merecer um olhar mais atento. De familia pobre, Elza viveu na periferia do Rio de Janeiro, foi mae aos
14 anos, e, precisando dar conta da maternidade, comegou a cantar nessa época, quando participou do
programa de Ary Barroso na Rddio Tupi. Aos 15 anos, jd tinha sido mae pela segunda vez e perdido os
dois filhos, e o marido adoecera de tuberculose. Vitva aos 21 anos, com cinco filhos, trabalhou como
empregada doméstica e faxineira. No inicio dos anos 1960, enfim, tornou-se conhecida e, apds quatro
relacionamentos, envolveu-se com o jogador de futebol Garrincha. Teve que enfrentar todos os tipos de
preconceito por ser pobre, negra e mulher.
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Com as definigoes estabelecidas, envolvendo Operadora Chimamanda Ngozi
Adichie, Material CD “A mulher do fim do mundo” e a artista pedagoga Angélica
Liddell, foi proposto as estudantes e aos estudantes que mergulhassem no universo
de todas essas escolhas. Diversos processos de fruigio estética, envolvendo a
audi¢ao do CD de Elza Soares e videos sobre as obras da artista Angélica Liddell,
estimularam os processos de criagio e o mergulho no universo feminino. A obra
de Chimamando trouxe aos nicleos de investigacio cénica o ponto de vista que
as cenas passaram assumir sobre a mulher na contemporaneidade, e que alunos
¢ alunas passaram a construir dramaturgicamente.
Oito ntcleos cénicos foram criados, contendo, em cada um deles, em torno de:

— 6 a7 atores (metade de Atuacgio; outra metade de Humor);

— 2 a 3 diretores;

— 3 a 4 dramaturgos, cendgrafos/figurinistas, iluminadores, sonoplastas e

técnicos de palco.

Entdo, quando se iniciaram as investigagdes cénicas, os temas, principalmente o
do machismo e o das questdes raciais, surgiram com forca. Embora tivéssemos
total e absoluta confianca no que havia sido proposto, a Escola foi surpreendida,
a partir daquele momento, evidenciando conflitos de género e raga, colocando
homens de um lado, mulheres do outro; brancos pra c4, negros pra l4. Surgiu,
assim, pela primeira vez na Institui¢ao, algo que nos separava: de um lado, as
estudantes e os estudantes; de outro, a direcao da Escola e seus colaboradores.
Foi dificil reconstruir essa trajetdria, no sentido de mostrar que a direcio da
Escola nio estava do lado oposto ao das alunas e dos alunos. Se as propostas da
Escola haviam chegado até ali, era porque havia o desejo, nio exatamente de
confronto, mas de reflexdo sobre algo eminente no contexto em que pedagogas,
pedagogos e estudantes viviam.

E, embora muitas vezes tivessem surgido nas reuniées pedagdgicas apontamentos
como “serd que vamos dar conta?”, nunca a equipe pedagdgica deixou de

acreditar que era a complexidade daqueles temas que interessavam a Escola.
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Mas, de repente, na visio das estudantes e dos estudantes — independentemente
de todos os esforgos da equipe pedagdgica —, tudo era exatamente o contrdrio do
que se havia planejado. A aula que abriu o semestre, inclusive, havia sido conduzida
por trés mulheres: Fernanda D’Umbra, atriz brasileira com reconhecido trabalho
no cendrio artistico, e nome importante da cena paulistana; Alessandra Negrini,
atriz conhecida no cinema e na TV, com trabalhos marcantes no teatro; e Grace
Passd, atriz e dramaturga, negra, uma das vozes mais importantes da mulher
negra no Brasil, que sentenciou, ao olhar para a plateia, naquela ocasido: -“Que
bonito ver uma escola preta!”

O que chamava a aten¢io naquele momento é que, mesmo com todo o esforco
da Escola em mostrar seu interesse em discutir o tema com as alunas e alunos, e
de trazer para a cena tais discussoes, as jovens e os jovens artistas, a0 apresentar
seus experimentos cénicos, colocaram-se e a toda a equipe pedagégica em
campos inimigos.

Entdo, as artistas e os artistas docentes foram acusados de ser burgueses, brancos,
assediadoras, assediadores, e racistas. A Escola foi acusada de nao abrir espaco
para discussoes sobre feminismo e racismo e, a essa altura, foi possivel perceber
que havia se instaurado uma crise, um fogo cruzado, um campo altamente bélico.
A partir daquele momento, comegamos a prestar aten¢io na questio do “lugar
de fala”, quando reconhecemos o lugar de quem profere algo.

Os desdobramentos das pesquisas cénicas tornaram as relagdes entre as estudantes
e os estudantes bastante tensas. Atrizes nao queriam ser dirigidas por diretores;
atores gays recusavam-se a experiéncias com diretores heterossexuais. As relagoes,
definitivamente, estavam tensas. E nio era apenas entre a Escola e as estudantes
e os estudantes.

Percebeu-se naquele instante que a questdo extrapolava a prépria Escola: as
estudantes comegaram a trazer seu repertério de vida, como questoes ligadas
a assédio quando criangas ou jovens, ¢ episddios que aconteceram em sala de
aula, entre as estudantes. Elas passaram a considerar tudo isso como assédio,

¢ af houve uma cisdo de fato, pois elas ficaram absolutamente contra todos os
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homens da Escola, fossem artistas docentes, coordenadores ou estudantes. Houve
um processo de empoderamento delas, desse espaco. A partir disso, ocorreram
vérias reunioes e discussoes para entender que decisoes seriam tomadas, fossem
elas estéticas ou relacionais.

Paralelamente, no 4mbito pedagégico e artistico, a dire¢io da Escola programou
vérios encontros com mulheres ¢ com pessoas do movimento negro. Era preciso
tentar entender o que aquele momento significava para toda a Escola.

Essas discussoes eram atravessadas pelo CD “A mulher do fim do mundo”, de
Elza Soares. E todas e todos fomos atraidas e atraidos por seus ecos. Curioso,
no entanto, ¢ que nenhum grupo, dos oito, levantou uma questio muito
importante, e que tinha tudo a ver com a discussao corrente: o dlbum de Elza foi
todo composto e produzido por homens — pouquissimas mulheres se envolveram
nele —, e, todos, homens brancos!

Nada foi superficial naquele semestre. Embora algumas leituras tenham sido
evidentes, as discussoes que se estabeleceram foram fundamentais para colocar
a a Escola diante da necessidade e de experiéncias descolonizadoras que possam
criar espaco para a diversidade de pessoas que pensem diferente e de maneira
multdplas. O resultado de toda essa efervescéncia, além de maior consciéncia
sobre nossas culturas e nossos papéis sociais, a Instituicio aboliu as frequentes
placas de masculino e feminino de seus banheiros para ilustrar a simpdtica
inscricao “TODXS”. Também foi a partir desse momento que estudantes da
Escola tiveram uma grande conquista: em vez dos quatro meses de licenca-
maternidade, passaram a ter seis, que é a orientagio da Organizagio Mundial
da Satde (OMS). Foi também aprovado pelo Conselho da Associagio dos
Amigos da Praca — Adaap - a licenga- paternidade — concedida aos trabalhadores
e aos estudantes que se tornam pais: 60 dias de licenca, contra os cinco que sio
assegurados hoje por lei.

Como tem sido durante todos os anos de existéncia da escola, mais uma vez, as
crises nos ensinaram e nos indicaram os caminhos a serem percorridos. A partir

das crises outros processos surgiram ¢ puderam ser friccionados.
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Na melhor das hip6teses, uma boa escola existe para administrar crises. Um
bom diretor de uma escola é reconhecido pela forma como conduz as crises de
sua instituicio. Assumir as crises, assumir os desafios de nio conhecer todos os
aspectos do ser humano pode ser o primeiro passo para estimular a busca do
conhecimento e para o estabelecimento de curriculo critico e, por conseguinte,
descolonizador.

Essa leitura, que vai além do que se vé, é uma trajetéria com que a escola tem
se confrontado. E, a partir disso, hd uma predisposi¢do as mudancas, para
estabelecer contatos com o desconhecido, com o verdadeiramente impossivel. E
foi isso que as discussoes sobre racismo e machismo trouxeram para a Instituigao.
Todas e todos aprendemos e tomamos conhecimento de nossas limitagoes, de
nossos racismos estruturais, de nossa postura sexista.

A Escola, naquele momento, percebeu que o teatro era a voz politica mais
potente. Ou seja, a politica estaria sempre no modo de falar e na maneira de ver
e compreender o mundo.

Estabeleceu-se, entdo, outra maneira de experimentar as ferramentas pedagégicas
e os dispositivos teatrais. J4 que estdvamos numa escola de arte, as vozes se
transformaram em poténcias artisticas e os posicionamentos foram debatidos
além das salas de trabalho, nas cenas dos experimentos cénicos. Processos
imbricados que, inclusive, lidaram com suas contradigoes.

Na SP Escola de Teatro tem sido assim. Quanto mais distantes de nés, melhor.

E persiste na instituigio o prazer de aprender e nao temer os enfrentamentos.
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