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Prefacio

E possivel ensinar Direcio Teatral? Quando Zygmunt Hiibner,
diretor do Departamento de Direcdo da Escola Nacional Superior de
Teatro de Varsovia se fez essa pergunta nos idos da década de 1970,
colocou em evidéncia a relacdo entre a formacédo do artista diretor e a
pretensa ideia de que, para dirigir, é necessario possuir um “kit de ha-
bilidades”, uma espécie de talento natural para “ser diretor”. Portanto,
se para dirigir teatro é necessario ter habilidades, resultado de uma
lideranca nata, qual o papel de uma escola de Direcdo? Sem duavida
que a questdo da formacdo em Direcdo Teatral é bem mais complexa
do que uma visdo dicotdmica entre nascer ou tornar-se diretor, haja
vista que a propria atividade de dirigir ja é carregada de uma relacio
pedagdgica em seu fazer.

Com o passar das décadas, a formacdo em Diregao Teatral foi
se desenvolvendo e outras importantes questdes foram se imbricando
nessa seara, como os curriculos, as metodologias de ensino e, também,
as questdes de género, pois, até bem pouco tempo, era raro encontrar
mulheres exercendo as artes da direcéo e pouco registro se tem sobre
mulheres diretoras, dentre outras relevantes questdes. Nesse contexto,
em que a formacdo em Dire¢ao Teatral é uma realidade nos cursos de
Artes Cénicas, seja nas escolas técnicas, seja em universidades pelo
mundo, este livro que o leitor tem nas méaos é nao somente relevante
enquanto pesquisa, como também um necessario e indispensavel ma-
terial sobre a Direcdo Teatral na América Latina. A autora, Clara An-
gelica Contreras Camacho, além de pesquisadora, também é diretora
de teatro, formada pelo Programa de Artes Cénicas da Faculdade de
Artes (Asab) da Universidade Distrital Francisco José de Caldas, loca-
lizada na cidade de Bogota, na Colémbia. Seu interesse investigativo
sempre trilhou as rela¢des entre o campo do teatro e a pratica educati-
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va, sobretudo no que se refere as relacdes de ensino-aprendizagem no
espaco da universidade, campo proficuo para refletir sobre a formacéo
em Direcao Teatral, assim como joga luz sobre importantes diretores e
diretoras e suas experiéncias na conducéo dos processos de criacio e
montagem de espetaculos.

Este livro é resultado de uma pesquisa de doutoramento reali-
zada no ambito do Programa de Pos-graduacido em Educacgéo da Fa-
culdade de Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia (PPGED/
Faced/UFU), onde durante quatro anos a autora desenvolveu uma in-
vestigacao sobre os avancos, as conquistas, as limitagdes e os desafios
da formacao académica em Direcdo Teatral. Assim, o leitor tem diante
de si um estudo aprofundado e pioneiro, em que se destaca a formacéo
académica sem prescindir de uma visdo critica e ampliada.

A autora nos traz um levantamento dos cursos de Direcio Tea-
tral em universidades publicas da América Latina, elegendo algumas
experiéncias ja consolidadas, para entdo promover uma analise minu-
ciosa dos curriculos e das metodologias aplicadas nesses cursos. Por
meio de entrevistas, analise de documentos e registros de processos
criativos, ela nos apresenta sete artistas, diretores e diretoras, que tam-
bém sdo docentes nas mesmas universidades em que se graduaram.
Esses processos de formacdo, assim como as experiéncias docentes e
artisticas analisadas, sdo relatados de forma intensa, em uma escrita
narrativa que proporciona aos leitores um mergulho nas experiéncias
desses profissionais. Saindo do “lugar comum”, a autora confronta a
dicotomia da formagido em universidade publica e a formacdo empi-
rica/autodidata em Direcido Teatral e, também, como esses saberes se
encontram dentro e fora da academia.

Ao longo dos capitulos, a narrativa da autora vai nos envolven-
do nas friccoes epistemologicas em que a Dire¢do Teatral é, a0 mesmo
tempo, categoria e objeto de analise; assim, esta vai se desenhando
fora de um contexto eurocéntrico (tdo perpetuado no ensino formal
universitario) para caminhar em dire¢do a uma percep¢do decolonial
e latino-americana.

A pesquisa ora retratada neste livro levanta ainda importantes
reflexdes sobre a universidade publica como espaco de criagdo, as-
sim como sobre o processo de sucateamento e de desmonte que essas
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universidades vém sofrendo diante da auséncia de politicas publicas
comprometidas com a ciéncia e a educacio como direito inalienavel.
Neste contexto complexo de (re)existéncia de uma formacdo em Artes,
percebe-se ao longo dos capitulos organizados neste livro que, muitas
vezes, os cursos de Direcdo Teatral necessitam enfrentar essa realida-
de, defendendo seus curriculos e reafirmando a arte como campo de
conhecimento relevante para a emancipagio do ser humano.

A autora demonstra por meio das atividades artisticas e peda-
gogicas desses diretores e docentes que os cursos de formacio em Di-
recéo Teatral acabam por criar mecanismos de didlogo entre as dife-
rentes formacdes e suas praticas. Assim, como se respondesse a antiga
pergunta de Zygmunt Hiibner sobre as possibilidades da formacao de
um diretor teatral num contexto em que os cursos de Direc¢do come-
cavam a surgir nas universidades europeias, Clara Contreras, tendo
como foco a realidade latino-americana, apresenta de forma contun-
dente o longo percurso da formagdo em Dire¢ao Teatral e seus desafios
na consolida¢do e fundamentacgio de suas praticas.

A autora, ao dar conhecimento dos processos de montagem dos
diretores-docentes que integram a pesquisa apresentada neste livro, o
faz de forma ampla e detalhada, e com isso, ndo pretende apresentar
formulas ou um manual de receitas, mas ampliar nosso olhar para a
diversidade das percepg¢des estéticas, assim como provocar a inquieta-
cdo e a reflexdo sobre procedimentos estético-pedagogicos da Direcédo
Teatral. Entendendo que a formacéao de diretores é uma realidade nos
dias de hoje, Clara Contreras nos convoca a ir além:

“O que estamos fazendo como artistas cénicos? O que estamos
fazendo como formadores de artistas?” Suas reflexdes, perguntas e
respostas reverberam, ecoando nas paginas deste livro.

Michelle Nascimento Cabral Fonseca

Diretora teatral e artista-pesquisadora do Programa de
Pés-graduacdo em Artes Cénicas da Universidade Federal do
Maranhao - PPGAC/UFMA.
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Prologo

Meu nome é Clara, sou colombiana, nascida na cidade de Bogo-
ta, formada como diretora teatral, mesmo sabendo que meu interesse
maior era a interpretacdo.

No entanto, minha escolha pela Direcido Teatral ocorreu por
uma soma de eventos afortunados. Vou explicar o porqué. Minha pri-
meira experiéncia com o teatro foi quando tinha quase 18 anos. Eu ja
tinha terminado o ensino médio e todos os meus colegas de escola sa-
biam com clareza o que fariam quando terminassem a escola. Alguns
decidiram por Arquitetura, outros por Engenharia e uns poucos por
Medicina. Eu s6 ficava olhando para o teto e ndo me lembro em que
eu pensava, so da sensacdo de angustia por néo ter um futuro certo.

Entdo terminou a escola, as amigas e esse mundo se desvanece-
ram, e as amizades do “para sempre” ficaram nos rostos das fotografias
que ainda conservo nos albuns da casa de minha mée. No meu pais,
a educacdo universitaria é muito cara, e o mais barato era estudar em
uma universidade publica, mas eu néo tinha ideia do que estudar. Com
essa incerteza presente, prestei concurso para ingressar na Universi-
dade Nacional para estudar Nutrigao ou Psicologia.

Eu tentei duas vezes e nao fui aceita. Como néo tinha nem
ideia do que faria, o melhor foi comecar a trabalhar para ajudar
economicamente minha familia. Trabalhei como vendedora em
uma loja de colchdes, mas os dias passavam lentos e descobri que
nédo gostava de vendas. Logo achei trabalho num escritério de ad-
vocacia, outra experiéncia triste, pois ficava todo o tempo numa
espécie de aquario de vidro atendendo os telefones, num espaco
de um metro quadrado. Foi minha época de peixe, s6 podia sair de
meu aquario para ir ao banheiro e almocar. As possibilidades de
progresso eram limitadas.
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Nessa época, conheci meu primeiro amor. Ele me deu impulso
para que eu saisse do aquario, entdo foi assim que achei outro traba-
lho como secretaria numa fundagido ambiental. A experiéncia ali foi
mais confortavel; conheci pessoas muito interessantes das areas de
Biologia, Microbiologia e Ciéncias Sociais. Ainda que animicamente
estivesse destruida, jA que meu relacionamento amoroso entrou em
crise, a experiéncia de trabalho foi maravilhosa.

Nesse momento, minha irméa participava de grupos de jovens
que faziam teatro em nosso bairro, e ela foi a pessoa que me influen-
ciou a me envolver com o teatro. Ela era muito boa como atriz. Eu fica-
va mais nervosa e pouco me arriscava. Os novos contatos me levaram
a outro trabalho, como assistente de uma antrop6loga que desenvolvia
um projeto sobre as zonas imidas da localidade de Suba. Minha fun-
cdo era desenvolver oficinas artisticas com mulheres e criancas que
moravan perto desses locais. Esse trabalho foi determinante para que
eu procurasse estudar alguma coisa sobre arte. Definitivamente, Mu-
sica e Artes Plasticas estavam descartadas desde o inicio, pois néo
tinha talento para nenhuma das duas.

Comecei entdo a procurar carreiras que tivessem foco no corpo.
Olhei os cursos de licenciatura em esportes, mas eu ndo queria ser pro-
fessora de escola basica ou ensino médio. Dessa forma, qualquer coisa
relacionada a docéncia ficava fora de meu desejo. Nessa procura,
achei um curso que me encantou: “Licenciatura em Dangas Folcloricas
e Teatro”. O curso era oferecido por uma universidade privada — o que
me permitiria continuar trabalhando. Ingressei nele e conheci os dois
amores de minha vida: meu atual marido e minha melhor amiga.

Pensando agora com certa distancia, posso dizer que nio ingres-
sei nesse curso pelo teatro, mas pelo desejo de movimento do corpo,
e isso me leva a me perguntar o porqué desse desejo. Lembro-me de
coisas muito pontuais, como quando era uma crianga na pré-escola e
tinhamos disciplinas de ginastica. Eu adorava essas disciplinas. Minha
mae lembra-se de mim dando piruetas pela casa e na rua o tempo
todo. Acho que foi a partir dessa experiéncia no pré-escolar que tive
um desejo especial pelo movimento do corpo. Na época, nio tinha
ideia de que existiam cursos de formacéo em danca, por isso néo tentei
seguir essa carreira. O mais proximo que encontrei foi a Licenciatura
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em Dancas Folcloricas e Teatro. Infelizmente, foi nas diferentes aulas
de danca que percebi minha dificuldade ritmica; a professora ficava
atras de mim, ajudando para que eu entendesse com o corpo o tema
do ritmo. Mesmo com muita ajuda, meu desejo foi truncado pela
dificuldade.

Achei entdo melhor, quiga mais facil, dar uma virada para o te-
atro, e também gostei dessa experiéncia, pois ja tinha feito algumas
coisas e superado um pouco da timidez. Entdo descobri que eu queria
ser atriz. Minha amiga era maravilhosa nisso; para mim era um pouco
mais dificil, pois sempre me falavam que eu tinha problemas de ténus
muscular, de presenca, de visibilidade. Comecei a ter duvidas se real-
mente era isso o que eu queria estudar, além do fato de que meus pais
ndo me apoiavam muito; eles diziam que ndo era uma carreira que
tinha futuro.

Por questdes da universidade e pela falta de responsabilidade
desta com algumas disciplinas, eu e minha amiga tomamos a decisio
de sair e nos matricular para estudar na Asab. Infelizmente eu ndo me
consegui me matricular, porque nao cumpria com os requisitos mini-
mos para o ingresso no curso. Minha amiga passou com a mais alta
pontuacdo, e eu fiquei de lado, olhando para minha vida e preocupada
porque ja tinha decidido esse caminho, mas o mundo me dizia que nio
era para ser. Insisti, organizei as estratégias para cumprir com os re-
quisitos minimos, me preparei e de novo fiz uma tentativa. Nessa oca-
sido, ndo passei porque nio possuia o talento necessario para ser atriz.
As continuas derrotas, ao contrario de me fazerem pensar em outras
possibilidades, me encheram de uma espécie de teimosia que néo sabia
que tinha. Desse modo, apresentei-me em outra universidade de uma
outra cidade. Estudar em outra cidade era um pouco mais caro, mas
tinha feito economias que me permitiram cumprir meu desejo. A ex-
periéncia de ficar longe da minha familia foi incrivel, e me fortaleceu
em alguma parte de meu ser.

Nessa nova cidade, o primeiro ano foi terrivel; de novo todas
as minhas insegurancas afloraram na pele, e nao fui aprovada no pri-
meiro semestre. Nossa!l! Definitivamente isso ndo era para mim. Ndo
tinha talento para ser atriz. Um professor da época, que me viu cho-
rando minha desgraca, me disse: “Tenta de novo menina, se isto é o
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que vocé quer, tenta de novo”. Uma nova tentativa! Realmente, mais
que talento, o que tinha que ter era asticia para me movimentar entre
os colegas. A carreira de interpretagdo é muito competitiva e eu nao
tenho esse espirito, mas consegui continuar no curso e viver expe-
riéncias marcantes na minha formacio. O que mais me lembro é da
exploracdo da imagem, pois foi algo que me encantou.

Em razdo do destino, de novo, fiz a solicitacdo de transferéncia
da Universidade de Antioquia para para a Asab. Na época, esse tipo de
tramite ndo estava muito formalizado por parte da Asab, mas, dessa
vez, eu cumpria com os requisitos minimos para solicitar transferéncia
de universidade. Foi assim que voltei para a Asab. Nessa ocasido, fui
entdo aprovada, ja que o tramite era diferente. Por fim, depois de al-
guns anos e voltas da vida, encontrava-me estudando Teatro na Asab.

O primeiro ano ainda foi dificil, pela continua competicdo entre
colegas para demostrar aos professores quem era o melhor. Mas foi
uma experiéncia maravilhosa, na medida em que aprendi muito. As
disciplinas de corpo para mim foram as melhores, as de interpretacéo
também. Penso que nesse primeiro ano fui muito feliz. Sabia que néo
era a melhor e ndo me preocupava com isso, s6 vivia 0 momento e o
desfrutava ao maximo.

No segundo ano, outro episddio me tirou da atuacdo. Meu grupo
era muito numeroso, a competi¢do para conseguirmos os melhores
personagens se tornava mais dificil a cada dia, especialmente para nos,
que néo tinhamos uma luz abrangente. Foi nesse momento que decidi
me inscrever para o curso de Teatro com énfase em Diregdo. Al-
guns professores acharammuito boa minha decisdo, pois o curso de
Direc¢do tinha algumas vantagens, e uma delas era que néo tinha mui-
tos estudantes inscritos — o que, para mim, resultou ser a maior vanta-
gem, ja que ndo tinha que competir com ninguém. Foi triste deixar as
aulas de atuacdo; enquanto meus colegas experimentavam com seus
corpos, eu tinha que compreender com a mente as propostas que faria
na cena. Nesse caminho, me ajudou muito a experiéncia que tinha ex-
plorado na Universidade de Antioquia no tema exploracio da imagem.

Finalmente terminei meu curso de Direcido e me formei como
diretora de teatro. Por sorte, a vida ja tinha me apresentado ao grupo
Vendimia Teatro, com o qual tive a oportunidade de explorar meu cor-
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po como atriz. Acho que sou feliz; as vezes sinto/penso que sou mais
feliz ainda atuando que dirigindo.

E assim como a vida me levou para a direcdo, a vida investigati-
va me trouxe o tema da educacéo superior e do curriculo.

Como expliquei anteriormente, estudar na Coléombia é bem
caro. Eu queria fazer um mestrado, e a verdade é que, ainda que nao
pareca, eu gosto de estudar, gosto de disciplinas em que os professores
apresentam perspectivas diferentes. Na época, ndo havia em meu pais
um mestrado em Artes Cénicas; o mais proximo era o da Universi-
dade Nacional em “Histéria da Arte”, mas era muito caro e de dificil
ingresso. Entdo procurei um mestrado em Educacdo com linha em do-
céncia universitaria. Apresentei minha proposta, fui aceita, e posso di-
zer que aprendi muito nas disciplinas e nos seminarios. A dificuldade
veio quando tive que escrever minha dissertacdo de mestrado; demo-
rei quase quatro anos para me formar como mestre. E foi engracado
porque, mesmo sofrendo com a escrita, em apenas um ano depois de
finalizar o mestrado, ja estava procurando o doutorado. Novamente
eu queria Artes Cénicas, e mais uma vez outras portas foram abertas.

Como ja mencionei, em meu pais ndo temos um doutorado em
Artes. Entdo, por sugestdo de uma colega, procurei um doutorado
no Brasil. A grande dificuldade foi o idioma, de modo que nem tentei
submeter o projeto. Estava fazendo o possivel para comecar a estudar
portugués, quando a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) pu-
blicou o edital para inscri¢des por convénio com o Brasil, o melhor do
mundo, e nos requisitos ndo exigiam o idioma. Assim, me inscrevi e
fui aceita.

Por essa razdo é que esta colombiana, que é diretora, mas gosta
de ser atriz, foi para a Universidade Federal de Uberlandia, para pes-
quisar e defender uma tese de doutorado em Educacio com énfase na
formacdo em Direcéo Teatral.

A narrativa sobre minha experiéncia no Brasil é mais que en-
gracada, acho que algum dia escreverei um texto que narre tudo o que
eu vivi em minha amada Uberlandia. Este livro é resultado de todas
essas experiéncias.

Nao posso dizer mais que isso: tenho uma gratidao infinita pelo
universo por me colocar aqui.
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Introducao

A Direcdo Teatral na América Latina: narrativas de forma-
¢do na universidade publica é um livro que tem por objetivo refletir
sobre processos e modos de formacio em Direcdo Teatral em nosso

continente.

A pergunta que orientou esta pesquisa foi: quais sdo as con-
quistas, as limitacdes e os desafios na formacao académica em Direcéo
Teatral na América Latina? Para responder a essa pergunta, conside-
ramos o cenario da universidade ptblica e efetuamos uma comparacio
entre os bri-curriculos de diretores-docentes’ e os planos dos cursos de
Direcio Teatral em paises que tém formacdo em graduacio.

Destaca-se que o contexto da pergunta se desenvolve no plano
entre o teatral e a formacdo universitaria. Por isso, é fundamental,
para a compreensao da proposta, reconhecer o fazer teatral do ponto
de vista da dire¢do. Quais sdo as ferramentas da diretora? Qual o cor-
po do diretor? A Direcdo toma conta de uma diversidade de areas do
conhecimento, portanto o diretor deve conhecer de tudo um pouco:
entender de Musica, de Artes Plasticas, de Literatura, mas também de
Filosofia, Antropologia, Sociologia, Psicologia. Pode-se pensar que, na
maioria das vezes, quanto mais se tem conhecimento do mundo, me-
lhor uma diretora esta preparada para enfrentar os desafios da cons-
trugdo cénica. Isso ocorre porque o saber em Direcdo Teatral também
se relaciona ao saber sensivel, colocando todos os sentidos a servico
da criacio.

Diante da pergunta sobre o corpo do diretor, a resposta é alta-
mente ambigua. Em um espetaculo cénico, o diretor ndo é exposto de

' E importante destacar que temos usado indiscriminadamente o género feminino e
masculino, convidando todas as pessoas a se sentirem incluidas no discurso. Nesse
sentido, as regras da gramatica normativa serdo desconsideradas.
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forma direta, ele se expde por meio do corpo dos atores, pela acomoda-
cdo da cenografia, pelo equilibrio entre os elementos cénicos, pela luz
e pelo som, que criam atmosferas inimaginaveis e que suscitam mul-
tiplas leituras. O corpo da diretora é formado por variados elementos
que intervém na cena, ele € o proprio espetaculo.

Na arte da Direcdo Teatral, os resultados néo se dao por magica
ou por acaso. Por tras da peca teatral, no palco, existe um prolongado
e intenso trabalho, horas de leitura e ensaios, dias de imaginacéo, mo-
mentos de desejo, meses de aprendizagem até a criagdo das complexas
tramas da perspectiva artistica.

Como se forma em uma arte que ndo tem féormula nem regras
definidas? Uma arte, como diz Naugrette (2004, p. 13), “ambigua, he-
terogénea, que repousa na dualidade da escrita e da representagao”

Nio se ensina ou se aprende a dirigir com as simples regras
funcionais da encenacdo, sem ter em conta os diferentes discursos
criativos. A justa medida entre os elementos que configuram a Di-
recdo Teatral, junto com a pratica, o desejo da criagdo e um objetivo
concreto formam a aventura de dirigir. A formagao académica em Di-
recéo Teatral, nesse sentido, se torna um desafio. Desafio esse que s6
quatro paises da América Latina enfrentam: Brasil, Colombia, México
e Argentina. Entretanto, as ofertas em formacao de intérpretes siao
multiplas e variadas.

O primeiro curso de Direcdo Teatral no ambito profissional
foi criado no Brasil, na Universidade Federal da Bahia. Diferente dos
outros paises de América Latina, o Brasil, atualmente, tem sete uni-
versidades com formacdo em Direcdo Teatral, convertendo-se no pais
com mais cursos em graduacgio e pos-graduagao nessa area, enquanto
0 México, a Colombia e a Argentina possuem sé6 uma universidade
com oferta em Direcdo Teatral no &mbito da universidade publica. A
pesquisa sobre esses cursos pela América Latina nos levou a identi-
ficar que em alguns paises, como Cuba, Chile e Peru, a Direcao Tea-
tral encontra-se ofertada como curso de pds-graduacao. Pela ampli-
tude do territério latino-americano, decidimos centrar nossa atencéo
na formacdo em graduacdo na universidade publica, tendo em vista
que, nesse contexto, os cursos de Direc¢do se instauram nas condi¢des
e relacdes em um campo educativo em continuas transformacoes e
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tensoes, voltadas cada vez mais ao beneficio da mercantilizacido das
experiéncias humanas (Rifkin, 2002).

A metodologia que se achou mais acertada para esta pesquisa
foi a metodologia narrativa. Enquadrada dentro do paradigma qua-
litativo, ela permite apresentar as realidades vividas pelos sujeitos
envolvidos e, a partir delas, encontrar os pontos que se aproximam
e se distanciam em relacdo a um tema especifico. A pesquisa narrati-
va tem sido compreendida no campo do paradigma qualitativo como
uma atividade vital que da estrutura e sentido para a experiéncia. Essa
metodologia permite capturar de maneira diferencial a subjetividade
e a particularidade das pessoas envolvidas. Jean Clandinin e Micha-
el Connelly (2000) tém demostrado por mais de uma década que a
pesquisa narrativa pode ser desenvolvida em contextos educativos
para compreender a vida dos participantes por meio do conhecimento
e da concepgao de suas perspectivas e formas de estar em interacéo
com o mundo e seu contexto.

O desafio é compreender o mundo néo a partir de uma unica
verdade, mas tentar entender os multiplos mundos e formas de ob-
servar, o que abre a porta para novas formas de pesquisa. Para Arias
e Alvarado (2015):

As caracteristicas da pesquisa narrativa coincidem com as diretrizes
da hermenéutica?, que se pergunta pela possibilidade de uma aproxi-
macio ao social que reconhega a especificidade dos fenémenos pro-
priamente humanos, ndo com o propoésito de explicar o objeto, nem de
descobrir as leis universais, sendo com a intencionalidade de compre-
ender o objeto e assim mesmo o valor do conhecimento que fornece.
Assim se renuncia a pretensdo de generalidade e ao interesse explica-

? A hermenéutica define-se como a arte da interpretagio de textos. O aleméo Friedrich
Daniel Schleiermacher marca um giro decisivo na histéria da hermenéutica, ja que
propde a sistematizacdo da hermenéutica geral como a arte de compreender. Segundo
Aguilar (2004), “Hans Georg Gadamer (1900-2002) é considerado o padre da filoso-
fia hermenéutica contemporanea, que propde desenvolver uma teoria da experiéncia
hermenéutica em toda sua extensdo”. O pensamento de Gadamer se fundamenta em
colocar em evidéncia o carater fundamental da existéncia, que, nas palavras de Agui-
lar (2004), se constitui como carater especifico e finito do ser humano, e abrange a
totalidade deste. A insisténcia na finitude da existéncia e, portanto, da comprenséo,
pretende sublinhar o alcance de todo conhecimento.
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tivo, mas se ganha em profundidade e se prioriza o interesse compre-
ensivo (Arias; Alvarado, 2015, p. 173, tradugdo nossa).

Por isso, a pesquisa narrativa se inscreve em uma perspectiva
interpretativa, reflexiva e critica, a partir da qual se compreende a re-
alidade como um processo de construcgao social. Nessa perspectiva, a
relagdo sujeito-investigador/objeto-investigado é fundamental, ja que
néo procura por uma neutralidade, mas permite que os limites sejam
transcendidos e que, assim, o investigador também possa ser objeto.
O relato emerge de uma voz particular para um ouvido em singular e,
depois, transforma-se em uma voz plural. A narracdo, segundo Arias e
Alvarado (2015), ndo é s6 uma construgio dos feitos e vivéncias, mas
uma produgdo que cria sentido de multiplas verdades, com diversos
pontos de vista. Assim, ndo existe uma unica forma de ver e habitar
o mundo, ndo ha um meio de totalizar nem de propor uma certeza,
sendo uma possibilidade. A pesquisa narrativa apresenta variadas nu-
ances e fronteiras que evidenciam tensdes e forcas que se relacionam,
acentuando assim seu carater processual e abrindo a possibilidade
para a reflexdo e para a duvida.

O pesquisador narrativo ndo é um sujeito neutro, ndo é um ob-
servador externo, mas sua voz encontra nas outras vozes uma polifonia
de perspectivas. O conhecimento surge, portanto, mediado pela lingua-
gem através dos significados que circulam na conversa. Conforme afir-
mam Gonzélez, Aguilera e Torres (2014, p. 174, apud Arias; Alvarado,
2015, tradugdo nossa), “O observador nunca esta afastado do objeto que
estuda, nem este é independente do outro, toda observagao se funda em
uma inteng¢ao entre sujeitos: é uma cria¢do intersubjetiva”.

As narrativas podem se assumir como uma metodologia ou
como um objeto de estudo. De acordo com Angel (2011), aborda-se a
narrativa como metodologia quando ela é o meio para indagar, apre-
sentar, questionar algo de um grupo social ou de uma pessoa em par-
ticular. Nesse sentido, a “narrativa é assumida como meio para e o
conteudo é o que se pretende averiguar™ (Angel, 2011, p. 30, traducéo
nossa). A narrativa como metodologia deve considerar, em um primei-

* O texto no espanhol é: “se asume como médio para y el contenido se supone que es
lo que se pretende averiguar”.
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ro momento, a obtencdo das narrativas por intermédio de entrevistas,
de grupos focais, da observacdo direta. Para um segundo momento,
deve descrever a metodologia da analise dessas narrativas mediante
outras ferramentas, tais como: analise semidtica, analise de conteudo,
analise critica do discurso narrativo, de forma que se chegue por esse
meio a resolucdo das perguntas da pesquisa.

Continuando com Angel (2011), nessa perspectiva metodologi-
ca, as representacdes sociais sobre algo, os imaginarios de algo corres-
pondem ao contetdo da pesquisa. Por exemplo, na indagagéo sobre o
sentido de democracia numa determinada populagdo, as narrativas a
respeito refletem o pensamento das pessoas daquela regido, o que em
suma determina uma crenga coletiva. A narracio é a concepgao, porque
o pensamento nio é apenas, nem principalmente, argumentativo, e o
argumento logico nio é contetdo do relato. De acordo com essa abor-
dagem metodoldgica, ndo se pode ter formulas exatas, por isso sempre
¢ importante ter em conta que a narrativa é pensamento e constitui a
forma e o contetddo do que uma cultura pensa sobre si mesma.

Por outro lado, quando a narrativa é objeto de pesquisa, é im-
portante destacar que o que se analisa é a narrativa em si, desprendida
de quem narra e de seu processo de construcdo. Segundo Angel (2011),
o que se estuda sdo relatos, mitos, narragdes escritas ou orais nas quais
se pode aplicar distintos métodos de analise. O objetivo final de uma
pesquisa de narrativas é destacar a memoria dos relatos:

Esses relatos sdo autocompreensdo que opera na vida e, portanto, ndo
s6 um reflexo ou sua mimesis. Nao podem ser lidos s6 como um resul-
tado, sendo como um processo que se encontra vinculado ao fato de
viver, e, como tal, suscetivel a interpretacdo e analise. Assim sendo, é
muito dificil determinar quando uma pesquisa tem a narrativa como
metodologia ou como objeto; as narrativas sdo parte da cultura. Con-
tinuando com Angel (2015), o trabalho hermenéutico que aborda os re-
latos é uma atuagao historica, politica e simbdlica e é influxo vivo por
mais que se pretenda uma impossivel objetividade ou um impensavel
distanciamento do objeto. E isso é assim porque a memoéria nio é um
acontecimento sigular dos integrantes de um grupo, sendo que opera
no grupo como um nds que permite ficar frente a outros, que néo séo
como esse nos (Angel, 2011, p. 33, traducéo nossa).
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Dessa forma, assumimos a pesquisa narrativa, ja que ela permite
proximidade com os diretores-docentes. A partir de suas experiéncias,
eles compartilham um olhar sobre a formagao académica em Direcédo
Teatral suscetivel de ser interpretada, comparada, questionada. Com-
preender essa formacio académica alicercada em varias experiéncias
permitira resgatar metodologias, temas, relacdes e descobrir as con-
quistas, as limitacdes e os desafios dessa formagdo na América Latina
no cenario da universidade publica.

Este livro se estrutura em quatro capitulos, antecedidos por par-
tes desta introducdo que procuram desenvolver reflexdes mais gerais e
conceituais: apresentamos alguns apontamentos sobre o tema geral da
formacdo em Direcio Teatral a partir de algumas perspectivas, e tam-
bém as categorias que permitem a configuracdo da proposta bri-curri-
cular nascida desta pesquisa e que pretende se colocar como categoria
para a analise.

No primeiro capitulo, apresentamos a categoria do bri-curriculo
para continuar com a descri¢do dos cursos de Direcdo Teatral em nivel
universitario de bacharelado e no campo da universidade publica nos
quatro paises da América Latina que cumpriram essa premissa.

Em seguida, discorremos sobre os sete diretores-docentes e seus
bri-curriculos, expostos de maneira singular em trés momentos. O pri-
meiro responde a “quem fala”, em que apresentamos um resumo sobre a
atividade do diretor-docente entrevistado. Num segundo momento, “Bri-
-curriculo: curriculo incorporado”, descrevemos as experiéncias marcan-
tes na formacdo em Direcdo Teatral relacionando-as com disciplinas e
metodologias que ficaram no corpo de nossos entrevistados. J& no tercei-
ro, identificamos de maneira singular como as experiéncias marcantes ou
bri-curriculo sdo incorporadas na pratica docente e na pratica artistica.
Por ultimo, trazemos as falas recorrentes relativas ao pensamento critico
e propositivo de nossos entrevistados. Essa parte é apoiada também pelas
falas de alguns alunos que foram indicados pelos docentes para colaborar
conosco através de um pequeno questionario, o que permitiu contrastar
algumas afirmacdes de nossos diretores-docentes.

J4 no segundo capitulo, “Dicotomias na formacdo em Direcdo
Teatral”, apresentamos o debate entre a formacdo académica e a for-
macio empirica, passando pela compreensio da universidade publica
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latino-americana e pela tradicdo da formagao fundamentada na prati-
ca, que muitos grupos teatrais defendem como formacao profissional.

O terceiro capitulo, “O bri-curriculo e os planos de curso atuais”,
foi dividido em trés grandes momentos. No primeiro, concentramo-
-nos nas narragdes no tocante aos conteidos e as metodologias mar-
cantes da formagido em Direcdo Teatral, aquilo que temos nomeado
como “experiéncia formativa”. No segundo, chamado “Experiéncia do-
cente-artistica”, é feita uma reflexao sobre o trabalho duplo que é pro-
prio do artista-docente. E no dltimo momento, temos a experiéncia e
a transformacédo dos cursos de Direcédo Teatral, em que apresentamos,
por meio das narrativas, os apontamentos em relacdo aos curriculos
dos cursos, contrastando-os aos novos planos de estudo desses cursos,
colocando entdo em debate algumas declaragdes que temos encontra-
do nas narrativas e que permitem descobrir as experiéncias marcantes,
o bri-curriculo na formacéo do bacharelado em Diregdo Teatral.

O quarto e ultimo capitulo, “Balan¢o da formagdo académica”,
apresenta o objetivo geral, a identificacdo e a descricdo das carateristicas
dos cursos observados. Propusemos, entao, um dialogo entre as teorias
do curriculo, a sociedade atual em que os cursos sdo desenvolvidos e as
narrativas de sete diretores-docentes sobre suas experiéncias formativas
como diretores e como docentes de direcdo. Nessas narrativas, os entre-
vistados colocam em evidéncia suas preocupagdes, seus desejos e suas
reflexdes em torno do tema da formagio académica em Direcdo Teatral.

Inspiragdes conceituais

Curriculo

O que é curriculo no campo da universidade?

Podemos comecar tentando dizer o que o curriculo néo é, to-
mando como ponto de partida a fala da professora Katia Smole (2012),
que, ao responder a essa mesma pergunta, afirmou: “Um curriculo ndo
é s6 uma grade de disciplinas, ndo é s metodologias de aprendizagem,
ndo é s6 processos de avaliacdo. O curriculo é um conjunto de desejos,
conhecimentos, objetivos que determinada sociedade estabelece para
a futura formacéo de seus membros.”
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Nesse sentido, o tema curricular tem sido entendido a partir de
diferentes perspectivas: do ponto de vista das posturas tradicionais,
que viam o curriculo como uma série de disciplinas selecionadas e
organizadas, centrando sua atencao sobre o aluno; do ponto de vista
das posturas alternativas, que, de maneira nova, ampliaram o espectro
olhando para o professor, para a rela¢do entre ensino-aprendizagem;
e, enfim, do ponto de vista das posturas criticas, que propdem uma
ruptura entre as duas anteriores. Segundo o professor Lopez (2001, p.
8, traducdo nossa), “as nog¢des de curriculo correspondem a determina-
dos momentos historicos, dando conta concretamente de um posicio-
namento das estruturas de poder e controle hegemdnico”. Essa passa-
gem permite assinalar a dificuldade para determinarmos com clareza a
nocio de curriculo. Porém, é importante reconhecer na polissemia do
conceito um convite para a analise.

O curriculo converte-se em mecanismo de selecdo, organizacao
e distribuicdo cultural (Lopez, 2001, p. 12), ja4 que é um resumo da
cultura. Ele seleciona, organiza e distribui conteudos, em didlogo com
os interesses politicos e culturais de cada pais/estado. Os enfoques ou
modelos presentes no campo curricular correspondem a perspectiva
que se tinha do processo de formacdo que se fomenta fundamentado
na educacdo. Esses focos curriculares caracterizam-se por apresenta-
rem um ponto de vista, uma perspectiva tedrica sobre a formagdo. A
partir dai é que sdo feitas as classificacdes sobre o curriculo.

Novas e/ou antigas propostas sobre o curriculo que o apresen-
tam como area multidisciplinar, de teoria hibrida (Lopes; Macedo,
apud Pinar, 1996, p. 885), correspondem a um olhar que se tem do
mundo. E por isso que, na atualidade, os temas sociais, econoémicos,
politicos, tecnologicos, entre outros, fazem parte dos curriculos (Lo-
pes; Macedo, 2005, p. 23).

Entendemos que a ideia do curriculo no campo educativo, na
contemporaneidade, tem mudado muito, mas o termo e sua aplicabi-
lidade se mantém iguais. Pode até mesmo ser utilizado como referén-
cia ao acimulo de saberes e informacdes selecionadas, organizadas de
formas especificas, tentando mudancas inovadoras, em que o aluno ou
o professor sao trocados de lugar, dependendo do ideal da proposta
educativa. De acordo com Diaz,
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a selegdo e organizacdo de conteidos na formacio sdo elementos que
obedecem a uma estrutura curricular. Esses elementos de sele¢io e or-
ganizacgdo sdo recontextualizados cada vez que se realiza uma modifi-
cagdo, atualizagio ou reforma curricular. Para Diaz, a selecéo e organi-
zagio do conhecimento sdo duas regras que subjazem na logica social
da recontextualizacdo do conhecimento [...] A estrutura curricular é
a coluna vertebral dos processos formativos de uma instituigdo, é ela
que permite o ordenamento ou a organizacio, a relagdo dos conteu-
dos, as dinamicas e as experiéncias formativas selecionadas, a partir
das quais se desenvolvem planos de estudo dos cursos académicos de
uma instituicdo (Diaz, 2002, p. 10, tradugio nossa).

Independentemente do modelo curricular e da teoria que
alicer¢a a metodologia, na pratica, a selecdo e a organizacdo de
contetidos sdo duas acdes obrigatorias na criacdo de um curriculo.
Segundo o professor Diaz (2007, p. 12), “a selecdo é considerada a
regra fundamental para a constituicdo do curriculo e de seus dife-
rentes discursos e praticas, por ser a que permite se apropriar dos
outros discursos”. Nesse processo, identificam-se os contetdos e/
ou as praticas que serdo recontextualizados no campo educativo.
A selec¢do, como destaca o autor, “permite estabelecer restri¢des,
diferencas, abstrair, extrair, deslocar os conhecimentos dos lugares
priméarios da existéncia e descola-los no campo curricular e peda-
gogico” (Diaz, 2007, p. 14).

Tentando entender o tema curricular, apresentamos um exem-
plo no teatro: o saber teatral é muito amplo; para construir um curri-
culo de formacao, seja para atores ou diretores, deve-se aplicar a regra
da selecdo, que é um processo dentro do desenho curricular que deli-
mita saberes, praticas e conteddos. Isso é necessario, ja que, no campo
da educacio, é impossivel selecionar o infinito universo do conheci-
mento teatral.

A selecdo é profundamente arbitréaria, ja que, ao delimitar os conheci-
mentos, estes separam-se em unidades ou dominios para depois serem
organizados. A justificativa para legitimar a selecdo vai desde o epis-
temologico até o pedagodgico, passando pelo social, pelo psicologico e
pelo histodrico (Diaz, 2007, p. 9, traducdo nossa).
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A dificuldade se apresenta quando a selegio néao é feita por do-
centes idoneos no tema teatral, ou quando a politica educativa deter-
mina a escolha.

O principio de organizacio faz referéncia a ordenamentos, com-
binacdes, relacdes e limites entre conteudos, de maneira que as re-
lacoes possam se apresentar desde a articulacdo ou isolamento dos
contetdos de formacéo. Para Diaz (2007, p. 18), “na educagéo superior
existem formas organizativas dominantes do curriculo, que se expres-
sam em conjuntos especializados agrupados de acordo com as simili-
tudes e diferencas”. Para determinar os agrupamentos, considera-se,
tradicionalmente, que os contetidos tém valores intrinsecos, os quais
permitem diferencia-los em graus de importancia. Isso quer dizer que
temos disciplinas mais importantes que outras.

A organizagio de contetidos pode se dar a partir de ordenamentos hie-
rarquicos das unidades maiores ou menores. Geralmente alude a duas
acoes: 0 sequenciamento e a estruturacéo; a primeira obedece a ordem
dos contetdos selecionados, e a segunda corresponde as relacdes entre
contetudos (Diaz, 2002, p. 19, tradugio nossa).

E importante entender que nos processos de selecio e organi-
zacdo identificam-se as tendéncias politicas e sociais da instituicdo, do
governo e da escola.

O curriculo, independentemente da teoria e da pratica proposta,
obedece a um espago-tempo determinado, com ideias claras sobre o
tipo de formacéo e de profissional que se procura. Nas palavras do
professor Diaz (2013, p. 23), “Néo se pode fazer referéncia ao curriculo
numa sociedade em abstrato”; quer dizer, todo curriculo obedece a um
lugar histérico, que se sustenta no passado, realiza-se no presente e
se projeta no futuro. Essa ideia permite entender que o curriculo néo
pode ser analisado como um ente isolado, mas é feito em dialogo com
elementos sociais e culturais e, especialmente, com as politicas educa-
tivas instauradas em cada pais/estado.

Entendendo assim o curricular, continuamos com a ideia de nos
aprofundar nas perspectivas curriculares contemporaneas. Queremos
dialogar com propostas que apresentem um olhar de mundo que, além
do contexto social, observe a individualidade da relacdo ensino-apren-
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dizagem, que coloque em debate a eterna pergunta que Nietzsche ja
nos lancou ha muito tempo: como se chega a ser o que se é? Para nos,
essa pergunta tem muita relacdo com nossa pesquisa sobre formacao
profissional. Como se chega a ser diretora de teatro no contexto de
uma universidade? A interrogacdo de Nietzsche se circunscreve ao
contexto da moral, porque o percorre com olhos diferentes, por isso
ele pode ser lido de outro modo. Parafraseando Jorge Larrosa Bondia
(2003, p. 26-53), precisamos de novos olhos e de novas perguntas que
convertam o mundo (formacgio em Direc¢do Teatral) em desconhecido.

Se Nietzsche conseguiu falar da moral e Larrosa do livro, por
que nio podemos pensar na formacgiao académica em Direcao Teatral
olhando com outros olhos?

Desse modo, é necessario olhar com outros olhos para entender
o tema do curriculo na formacgéo académica superior. A professora
Corazza (2010) questiona se nossos curriculos correspondem a nossas
realidades; e, se é assim, a quais realidades? Que curriculo? Para qual
sociedade? Voltamos para o inicio da discussdo sobre a formacéo aca-
démica em Artes Cénicas: os curriculos em Direcéo Teatral sdo criados
com a intenc¢éo de formar profissionais da Diregdo Teatral, mas, que
tipo de diretores? Quais habilidades sdo destacaveis?

porque a educacio aprende que as verdades de um curriculo nao pree-
xistem a ele, mas decorrem da reformulacéo de suas formas de conte-
udo e de expressio. A invencio de problemas, poderes e subjetividades
produzidos por um curriculo sdo sempre verdadeiros, segundo as ver-
dades que ele introduz, passa, faz fugir. Logo, ndo existem resultados
melhores ou piores de um curriculo em relagdo a outros, apenas os
mais apropriados as verdades formuladas por cada um (Corazza, 2010,
p.150).

E por isso que procuramos em falas contemporaneas alguns
aportes tedricos, entendendo definitivamente que é importante para a
formacao de diretoras cénicas sair do entendimento do curriculo como
uma estrutura fechada, com tempos definidos e reduzidos, com uma
ideia de flexibilidade aparente, com contetdo organizado de uma ma-
neira quase estatica e rigida. Em uma formacao sustentada na pratica,
como podemos observar o fenémeno? Como descrevé-lo?
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Roberto S. Macedo (2012) faz uma proposta na qual apresenta
uma relacdo nuclear entre o curriculo e a formagido. A preocupacio
de pesquisa do autor se encontra na compreensido do que significa a
formacdo, apreendida da experiéncia da aprendizagem e mediada em
termos curriculares.

Faltava-nos o debate sobre facetas importantes da epistemologia da for-
magao, ou mesmo, a compreensido de como uma identidade cultural, por
exemplo, se forma no contexto hiper-racionalizado do curriculo, feito,
ndo raro, de apartheids ou exclusdes, muitas vezes sutis, silenciosos, em
opacidade, ambivalentes, experimentados pelas pessoas nos diversos
cenarios formativos. Nesses contextos, os atores sociais, nao raro, sao
obrigados a assimilar verdades e métodos de socializagdo/assimilacio
muitas vezes epistémicos, pretensamente legitimos, porque oficialmen-
te legitimados como formativos — expressao utilizada por Boaventura de
Souza Santos (2000) para demonstrar como os conhecimentos opresso-
res constroem uma histoéria de eliminacdo de saberes da experiéncia que
nédo se enquadram nas suas logicas (Macedo, 2012, p. 70).

Concordamos com a ideia de Macedo (2012) de que o curriculo
é como um principe que tem que responder, de diferentes formas, a
uma obrigacdo. Por outro lado, mesmo com sua independéncia, ele
ndo pode escapar nem ser indiferente as politicas que o legislam: o
curriculo, querendo ou néo, deve olhar para as inten¢des das politicas
instauradas na medula da economia. Talvez seja nesse ponto que os
agentes que configuram o curriculo (estudantes, docentes, administra-
tivos, cidaddos etc.) fiquem afastados do tema curricular por falta de
compreensao e explicacdes a respeito. O tema curricular é mais abran-
gente que o limite de disciplinas e conteudos, ja que diz respeito a tudo
o que se deseja da formacdo em determinado contexto.

Para Macedo (2013, p. 239), o curriculo é um artefato constituido
por biografias humanas cruzadas, hibridizadas e muitas vezes rasura-
das. Ele poderia vivenciar profundamente a emergéncia historica mul-
tifacetada do homem, ou seja: o destino individual, social, histérico,
imaginario, entrelacado e comunicante. Baseados nessa ideia de um
curriculo vivo, nosso estudo pretende reviver o processo formativo
de sete diretores-docentes a partir das narrativas de sua experiéncia
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formativa, o que nos permitira identificar as dificuldades e as possibi-
lidades dessa formacéo artistica.

Experiéncia

A experiéncia é um termo, um conceito, uma pratica, uma ilusao?

Na atualidade, a experiéncia é sindnimo de pratica, de conheci-
mento, de saber, de treino, de pericia, de técnica, de experimentacio,
de habilidade. Segundo Gadamer (1998, p. 421), “a experiéncia é uns
dos conceitos menos ilustrados e esclarecidos”. Etimologicamente, os
antecedentes gregos da experiéncia remontam a empiria, mas também
existem outras palavras, como pathos, que remetem aquilo que sen-
timos profundamente, como o sofrimento pela existéncia. O pathos é
um conceito que, na critica artistica, se usa para expressar a emocao
intima que desperta uma obra de arte; ele representa a emocdo do
publico na tragédia grega que leva a catarsis’. Conforme afirma Jay
(2003), ele corresponde ao termo experientia, procedente do latim, o
que constitui o antecedente mais direto do termo “experimento”. En-
tao a experiéncia implica conhecimento empirico e experimentacio.

Também sugere o que nos acontece quando somos passivos, quan-
do estamos abertos a estimulos e quando integramos esses estimulos
ao conhecimento acumulado que nos deu o passado; também pode
conotar uma viagem, as vezes uma travessia perigosa e dificil, com
obstaculos e riscos que por acaso levem a um resultado ao final do dia;
ao mesmo tempo pode conotar uma interrup¢ao dramatica no curso
normal de nossas vidas, quando sucede algo mais vital, algo mais in-
tenso, ndo mediado (Jay, 2003, p. 24).

Por muito tempo, a experiéncia foi associada a empiria e marca-
da pelo desprestigio da razdo: preferia-se a certeza do conhecimento
racional e dedutivo a incerteza da empiria. Superar esse distanciamen-
to levou séculos. De acordo com Jay (2003, p. 24), teve-se que esperar

* Catarsis: palavra proveniente do grego Katarsis que significa purgar ou purificar.
Segundo Aristoteles, em sua Poética, a catarse é o efeito purificador que experimenta o
espectador por intermédio de uma peca de arte. Em suma, a catarse é uma experiéncia
purificadora das emogdes humanas.
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até 1799, quando o tedlogo aleméo Friedrich Schleiermacher fez a de-
fesa de uma experiéncia religiosa, para que o conceito de experiéncia
fosse aceito ndo como um experimento, sendo como uma sensacio, o
produto de uma reflexao.

Anos depois, Benjamin (1933) descreve a experiéncia como um
saber que se vai adquirindo com o viver, e essa experiéncia é narrada
para outros. No texto “Experiéncia e pobreza”, o autor explica esse
modo de equiparar a experiéncia de vida com a sabedoria:

nos sabiamos muito bem o que era a experiéncia: os idosos tinham
passado suas experiéncias aos mais novos, com autoridade da idade,
em provérbios, em historias; as vezes com uma narracio de paises
longe e estranhos, junto a chaminé diante de filhos e netos. Mas onde
ficou tudo isto? Quem encontra hoje uma pessoa que narre como é
devido? A quem serve hoje um provérbio? A coisa fica esclarecida, a
importancia da experiéncia diminuiu precisamente numa geracio que
tem tido uma das experiéncias mais atrozes da historia (1914-1918)
(Benjamin, 2016, p. 115).

Na pratica, tem-se nomeado essa relacdo como “vivéncia” ou
“experiéncia”. Ja os filésofos da hermenéutica nomearam a experiéncia
como “compreensdo”. Para Torres (2016, p. 105), temos, de um lado, a
“experiéncia como imediata e vital e, no outro lado, como acumula-
¢éo historica ou tradicional de sabedoria”. Em acordo com a primeira
postura, encontra-se Benjamin, e, com a segunda, Gadamer. Temos
que lembrar que eles pertencem a duas correntes filoséficas distintas.
Benjamin pertence a corrente histdrico-critica da escola de Frankfurt;
e Gadamer, a corrente hermenéutica filosofica. Mas os dois se interes-
saram pelo estudo da experiéncia.

Para compreender as duas posturas, vamos trazer o estudo do
filésofo Roberto Wu (2004) em relacdo ao conceito de experiéncia, que
é de nosso interesse.

Segundo o autor, Benjamin (2004, p. 169) vai estudar a expe-
riéncia em duas vertentes: “uma individual, cotidiana, referente aos
sentidos; e outra coletiva, histérica”. Benjamin faz a critica a sociedade
moderna argumentando que nela a experiéncia se da apenas na esfera
individual. Por isso ele afirma que, depois da Primeira Guerra Mun-
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dial, “os homens voltaram do campo de batalha, em siléncio, ndo mais
ricos, sendo mais pobres em experiéncias comunicaveis”. O que aponta
Benjamin é que a experiéncia da guerra foi tdo devastadora para a
humanidade que néo se tinha forma alguma para justificar tamanha
barbarie. A guerra sofisticou os métodos de tortura e tomou o tempo
dos soldados, que ndo conseguiam mais refletir sobre o que acontecia.
Segundo Benjamin, essa falta de reflexdo é carateristica da sociedade
moderna. Por isso ele afirma o fim da experiéncia.
Segundo Wu, falando de Benjamin:

A vida humana transformou-se em mercadoria. O homem moderno é
0 homem do consumo, vendo assim o seu semelhante como mais uma
mercadoria disponivel. Na correnteza em que se encontra, o homem
moderno tem muito pouco tempo para refletir sobre seus proprios se-
melhantes, assim como para pensar sobre si. [...] a falta de identidade do
homem moderno pode ser comparada ao vidro, pois, segundo Benjamin
(1994, p. 118), “néo é por acaso que o vidro é um material tio duro e tdo
liso, no qual nada se fixa. E também um material frio e sobrio. As coisas
de vidro ndo tém nenhuma aura. O vidro é em geral o inimigo do mis-
tério”. Onde néo existe mistério, ndo ha curiosidade (Wu, 2004, p. 169).

Assim sendo, ao homem moderno nada acontece; nio tem ex-
periéncias, s6 vivencia as informagdes, que sdo pouco profundas, con-
tam s6 uma parte, rapida de digerir e igualmente rapida de esquecer.
As informacdes, de modo diferente das narracdes, ndo deixam nenhum
aprendizado, nada que cale o corpo e a vida do outro. Ao mesmo tempo
em que Benjamin adverte sobre a perda da experiéncia, ele assinala a
perda do narrador. A forma como a humanidade aprendeu de si mesma
ou do mundo foi por meio da narracio de pessoas que olhavam para o
mundo de formas diferentes, criticas e criativas. Wu (2004), com base na
proposta de Benjamin (1994, p. 201) sobre a narrativa, afirma:

O narrador reitera da experiéncia o que ele conta: sua propria experi-
éncia ou a relatada por outros. E incorpora as coisas narradas a expe-
riéncia dos seus ouvintes. O repasse das experiéncias é, nesse sentido,
uma ligacdo entre o antigo e o novo. A narracdo, entretanto, transcen-
de o momento e ressurge de varios modos nas geracdes posteriores. O
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vinculo é imediato, estabelecido entre o narrador e os seus ouvintes
ou leitores. Porém, esse vinculo remete a todos que ja refletiram sobre
o relato. Nesse sentido, a narracdo é, por exceléncia, uma experiéncia
coletiva (Wu, 2004, p. 170).

Portanto, a experiéncia esta intimamente ligada a narrativa ou a
narrativa esta ligada a experiéncia. Em qualquer dos casos, conforme
aponta Benjamin, as duas estdo relacionadas de maneira intima e uma
implica a outra. A humanidade tem expressado suas experiéncias por
meio da narracdo de historias. Benjamin diferencia o homem moder-
no do antigo pela forma como este assumia a experiéncia. Para ele, o
homem antigo refletia sobre suas sensac¢des inscritas numa tradicéo,
o “homem antigo sabia que seu saber ndo era um verdadeiro saber
enquanto ndo houvesse se disseminado na coletividade”. Ja o homem
moderno fica apenas apreciando suas sensagdes imediatas, “por isso é
individual e particular” (Wu, 2004, p. 174-177).

Benjamin tinha seu olhar embasado na histéria e em como ela
foi narrada, por isso insistiria profundamente na ideia de uma expe-
riéncia historica critica. Para saber do passado ndo como um tempo
linear e cronolégico, ele vai solicitar um narrador que néo se limita a
narrar a historia oficial, mas sim que coloca uma esséncia criativa e ar-
tistica, imprimindo a narragéo algo de sua experiéncia, deixando para
seu interlocutor as possibilidades da interpretagio e reflexdo abertas.

Tanto Benjamin como Gadamer vao ter em comum o interesse
pelo passado. “Em Benjamin o passado néo se apresenta de imediato,
0 que se tem é uma aparéncia da historia como progresso” (Wu, 2024,
p. 193). Por outro lado, Gadamer vai apresentar o passado e a tradicao
como produto da “facticidade”, quer dizer, o carater contingente de
algumas coisas, fundamentado nos feitos, afirmando que a partir da
tradicdo o intérprete encontra-se sempre numa relacdo de familiarida-
de com a coisa interpretada. Para Gadamer, a experiéncia é “compre-
ensdo” e “interpretagdo” do passado. Isso significa que o passado nio
é estatico, ndo é um momento fixo o qual poderia ser reconstruido por
meio de uma anélise historica; “o passado nao é uma realidade total-
mente alheia ao horizonte do presente de quem interpreta; pelo con-
trario, o intérprete sempre se relacionou com esse passado na medida
em que sofre continuamente os efeitos dele” (Wu, 2004, p. 37).
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Gadamer concorda com Hegel, na medida em que pensa que a ex-
periéncia corresponde a uma relagio dialética; “tanto sujeito como ob-
jeto sdo transformados pela experiéncia” (Wu, 2004, p. 64). Aquele que
compreende, segundo Gadamer, o faz a partir do didlogo com outros:

A experiéncia em Gadamer também ¢é a experiéncia de um Tu. O Tu
é, no mais das vezes, a tradicdo. Uma abertura mais originaria a esse
mundo do outro é apresentada por Gadamer por diferentes maneiras:
dialogo, fusdo de horizontes, apropriacao. Esses sdo conceitos que se
confundem e expressam sempre a concep¢ao de que o mundo a que
pertenco nunca é fechado em si mesmo, havendo sempre uma ponte
com a realidade do outro (Wu, 2004, p. 65).

A experiéncia é, portanto, um processo de aprendizado que se
desenvolve no tempo, “misturando negagdes por episodios desagra-
daveis com afirmacdes por meio de episodios positivos” (Jay, 2004,
p- 173), para produzir algo assim como uma sabedoria que pode ser
passada através de geracdes por meio da tradicéo.

Larrosa (2006), numa linha entre Benjamin e Gadamer, vai indi-
car que “a experiéncia é o que nos acontece, o que se passa em mim’,
mas esse acontecer nio sucede no externo de mim, néo passa pelo lado
de fora, pelo contrario. Torres (2016, p. 106) acredita que “a experién-
cia vital ndo s6 aparece para suspender o tempo, sendo que atravessa
o sujeito todo e o transforma”. Para Larrosa, a experiéncia ndo é um
assunto coletivo. Quando utiliza as palavras “o que passa em mim”, ele
fala de uma experiéncia no territorio do individual, diferente de Ben-
jamin, que vai defender uma ideia de experiéncia no coletivo.

Benjamin (1936) expde que a experiéncia na modernidade nao
¢ mais que informacéo. Ele afirma ainda que a experiéncia chegou ao
fim depois da Primeira Guerra Mundial. Adorno (1936) aponta o mes-
mo, s6 que desloca esse periodo para apds a Segunda Guerra Mundial.
Essas afirmagdes soam estranhas para nos, colombianos, pois o conhe-
cimento pessoal que temos devido as lutas internas na Colombia, que
ja duram mais de 60 anos, nos mostra outra realidade. Ndo podemos
concordar com essa questdo do fim da experiéncia, porque as muitas
vitimas contam suas historias e, gragas a essas narrativas pessoais e
coletivas, o mundo toma conhecimento da barbarie de nossa guerra. O
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povo colombiano, por meio dessas narrativas, ainda hoje se surpreen-
de com as coisas que fomos capazes de fazer e suportar.

Nessa perspectiva, considerando a histéria de meu povo, ouso afir-
mar que nossa ideia de experiéncia se aproxima mais do pensamento de
Larrosa (2006), que afirma: “A experiéncia é o que nos passa, 0 que passa
em mim, o que nos acontece, acontece em mim”. Mais ainda, ele diz que,
para que nos aconteca algo, temos que parar para observar mais devagar.
Também concordamos com Larrosa quando afirma que o termo experi-
éncia, na atualidade, tem sido usado mais especificamente no campo da
educacdo, ja que quase sempre se usa sem pensar, sem ter consciéncia
total de suas enormes possibilidades teéricas, criticas e praticas.

O que nos propomos é langar um olhar — pensar, refletir, discu-
tir, analisar — sobre a formag¢do em Direcdo Teatral na América Latina,
no contexto da universidade publica, a partir da experiéncia de sete
diretores-docentes. Nesse sentido, e tendo como inspiracido o pensa-
dor Jorge Larrosa Bondia, propomos explorar outras possibilidades da
experiéncia, digamos que mais existenciais “sem ser existencialistas”,
e mais estéticas “sem ser estetas”.

Nio podemos dar conta da experiéncia no momento exato em
que ela acontece. S6 depois, quando se percebe que alguma coisa acon-
teceu em nos, e observamos/refletimos sobre o que aconteceu, é que
podemos dizer que tivemos uma experiéncia. Outro fator importante é o
tempo; a experiéncia precisa de tempo. Ele vai modelando a experiéncia
e fazendo solidificar o que for necessario para que ela fique em nos.

Esse acontecer tem caracteristicas particulares, que ficam na
memoria e no corpo do experiente’. A experiéncia é a soma de dois
fatores: do acontecer e da memoria. Esse acontecer sucede no corpo,
decide como e o que lembrar, e a partir de qual parte do corpo lembrar.
Pode-se lembrar s6 com a cabega, ou com o pé, quem sabe com a mio
ou com o cotovelo. Nao se lembra com a razao, ou pelo menos, nio s6
com ela. No se pode lembrar sem o corpo, mas por intermédio do cor-
po, com o corpo. Entdo, razdo, corpo e experiéncia sdo inseparaveis,
sdo complementares.

* Experiente é a palavra que escolhemos para indicar a pessoa que vive a experiéncia.
De alguma forma aceitamos, assim, o convite de Larrosa quando fala das palavras.
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Para Larrosa (2003), todos os dias podem nos suceder muitas
coisas, sem que nada, de fato, nos aconteca. Larrosa explica que Wal-
ter Benjamin ja tinha observado a pobreza de experiéncias que ca-
racterizam nosso mundo. Larrosa apresenta algumas possiveis causas:
excesso de informagio, excesso de opinido, falta de tempo e excesso
de trabalho. O mundo contemporaneo esta cheio de pessoas muito
informadas, com altissimo grau de opinifo, sem tempo, e com muitos
e cada vez mais variados trabalhos.

Nos somos sujeitos ultra informados, cheios de opinides e superesti-
mulados, mas também sujeitos cheios de vontade e hiperativos. E por
isso, porque sempre estamos querendo o que nio é, porque estamos
sempre em atividade, porque estamos sempre mobilizados, ndo pode-
mos parar. E, por ndo podermos parar, nada nos acontece (Larrosa,
2003, p. 23).

Entdo, para que algo nos aconteca, teriamos que ter mais tempo,
menos trabalho, menos informacéo e muito menos opinides:

para que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto de interrup-
cdo, 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; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da
acdo, cultivar a atencido e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espago (Larrosa, 2003, p. 24).

Por consequéncia, sera que a experiéncia pode ser criada? Pos-
so determinar o que fica como experiéncia? Ao refletir sobre essas
importantes perguntas, especialmente no meio educativo, podemos
afirmar que existem duas formas de experiéncia. Uma que é casual,
nao predeterminada, e outra que se pode construir. As falas de outras
pessoas sobre experiéncias em determinadas situagdes podem deixar
uma espécie de aprendizagem para quando outros de nds tenham que
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enfrentar situacdo similar - como nos apresentou Benjamin ao falar
da narracdo como elemento fundamental da experiéncia. Essa é de al-
guma maneira uma experiéncia criada. O mesmo acontece na pratica
de alguma arte ou oficio; se aprende pela mimesis, mas o que acontece
¢ individual. Outras experiéncias como situacdes de catastrofes, ou
situacOes imprevistas, geram uma experiéncia ndo programada ou es-
perada. Isso se da inclusive com as relagcdes em aula, pois os estudan-
tes ndo sabem o que vai acontecer, e essas experiéncias vao ficar para
sempre em seus COIpos.

Em qualquer dos casos, o sujeito que se relacionou com o acon-
tecer externo tem que refletir sobre o acontecido para que o corpo
possa guardar esse acontecimento.

A proposta de Dewey (1980) é apagar a distancia criada entre
experiéncia e razdo, entre experiéncia e natureza. Ele chama atencéo
para a necessidade de deixar de pensar que a razdo é a autoridade
transcendente que garante o conhecimento universal e verdadeiro e
que existe uma natureza compreendida como um mundo exterior e ob-
jetivo. Carreras (2016, p. 70) afirma que “segundo a filosofia tradicio-
nal a experiéncia nio esteve nunca por cima do plano do particular e
contingente, portanto ndo pode ter acesso ao que é universal, objetivo
e estavel”. Para Dewey, ja ndo é possivel a referéncia a algo exterior,
independente e objetivo e ndo se pode, segundo o autor, conceber o
organismo vivo como ser submetido passivamente a uma realidade
exterior. Segundo Carreras,

Dewey, ao contrario dos racionalistas, aponta que a experiéncia nio
se reduz s6 a um estado de consciéncia claro e distinto, nem — como
pretendiam os empiristas — a um mero assunto do conhecimento.
Também agora aparece como uma relagéo entre o ser vivo e seu en-
torno fisico e social. Dewey ndo nega a existéncia de linhas cognitivas
na experiéncia, sendo que estas constituam a esséncia da experiéncia.
Para ele, nio se contempla unicamente o papel da inteligéncia na ex-
periéncia, também tem um aporte importante do que ele chama de
vivéncia (Carreras, 2016, p. 72).

Para que a experiéncia se dé, tem que haver o fazer, e nessa
acdo o corpo reage de maneiras especificas, mas nio unicas. Esse
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reagir é individual; o corpo guarda essa vivéncia que depois aparece
na nova pratica. Isso é experiéncia. E é a experiéncia que nos inte-
ressa estudar, alicercada nas narrativas de experiéncia formativa em
Direc¢do Teatral.

Corpo e Direcao Teatral

O corpo cénico é um corpo sensivel, expressivo, gestual, comu-
nicativo, simbolico. Como diz Lecoq (2014), “é um corpo poético” que
se pode criar, ajustar, modificar. Na arte da Diregao Teatral ou cénica,
o corpo cénico ¢ a soma de varios elementos que se colocam presentes:
o figurino, a cenografia, a iluminacdo, a musica e a atuac¢do configu-
ram esse corpo cénico que comunica, que cria uma linguagem.

As fronteiras entre atuagio e direcdo sdo determinadas pelas
func¢bes que cada uma delas exerce. A funcéo da interpretacgio diz res-
peito a procura de uma cria¢do mais particular, enquanto a fungao da
direcdo é coletiva; a diretora nio consegue criar sozinha, ao passo que
o ator pode criar na soliddo. Dessa forma, o corpo na atuacdo néo é
igual ao corpo na direcgao, ainda que sua relacéo seja forte e uma seja
constituinte da outra.

O corpo da dire¢do é um corpo que fica fora do sujeito diretor;
ele é externo. Mas no processo de aprendizagem em dire¢do, o corpo
é individual. Na formacdo em Dire¢io Teatral, existe um componente
curricular voltado para a exploragdo corporal. Assim, os aprendizes
de direcdo recebem aulas de corpo que vao determinar certos gostos e
desejos simbdlicos, expressivos, comunicativos que, na sua pratica ar-
tistica, vao se destacar. O bri-curriculo, nesse sentido, vai determinar
as escolhas feitas pelo diretor na estruturagio da cena.

O corpo também é um “lugar politico, social, ético e estético”
(Araque, 2018) e se prepara para se colocar em cena. Alguns artistas e
pesquisadores cénicos tém se preocupado com essa questao.

Na atuagio o corpo representa e se apresenta e é essa consciéncia do
corpo que nos diferencia de outras espécies, ja que é nosso corpo e a
ideia que formamos dele o que nos transforma em seres culturais. O
corpo vincula o sujeito a seu entorno social, adquire sentido de perten-
cimento e permite identificar-se ou reagir ao nicleo social no qual se
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formou e vive, convive, compartilha, recebe e oferece. Tudo acontece
no corpo; as revolucdes e transformacoes sociais, ainda que se afir-
mem por meio de ideologias, todas elas acontecem no corpo (Araque,
2018, p. 6, traducdo nossa).

Durante a formacio em Dire¢do Cénica, nem sempre é aborda-
do o tema do corpo social e todas as suas arestas; isso o diretor apre-
ende do mundo da pratica. Esse saber experiencial fica na memoria e
vai se evidenciar em seu bri-curriculo.

Mas é importante destacar que os elementos corpéreos com os
quais se trabalha, no processo criativo da dire¢do, sdo diversos e pre-
parados, sdo extracotidianos, corpos igualmente simboélicos, expressi-
vos, metaforicos, mas especialmente intencionados. Quer dizer, eles se
colocam com um objetivo claro estabelecido pela observacao especia-
lizada da direcéo.

Provavelmente, nas aulas de dire¢ido néo se tem exploracéo cor-
poral de forma direta, mas, com certeza, a grande énfase de formacao
se constitui na observacéo. Na direcdo, se aprende a observar ndo s6
com os olhos, como mera percepcio; nela, se aprende a observar com
o corpo todo, com o corpo experiente, com o corpo bri-curricular.

Na Direcdo Teatral, o corpo é poético, metaférico, limitrofe,
simbolico, social, politico, expressivo, silente, morto, vivo, visivel, in-
visivel, individual, coletivo, movimento, pensamento, razio, mutavel,
historico, moderno, pés-moderno, humano, p6és-humano, equilibrio,
forca, presenca, imagem, transgressor, tradicional, cultural, antropo-
logico, filosoéfico, socioldgico, fisico, quimico, energético, ritual, lenda,
emocao, verdade, realidade, verossimilhanca, ilusdo, desejo, belo, feio,
roto, encarnado, adestrado, dividido, cartesiano, expandido, pedagdgi-
co, aprendiz, mestre, artesdo, comico, dramatico, pds-dramatico, res-
taurado.
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1.
Bri-curriculo

Rostos, corpos, desejos, intuicdes, pensamentos, palavras, imagens,
tudo convocado para o ato criador, para dar vida a um instante.

As palavras, as imagens, se convertem em narrativas de um acontecer,

de uma experiéncia que fica nos olhos, na pele, na memoria de cada
(13 =3 . . . . ~ »

um. “Eu me formei”, “eu tive muito sofrimento em minha formacéo”,

“eu me diverti muito”, “eu sonhava”, “eu desfrutei”, “compartilhava-
9 Ky . » &« . »

mos”, “tinhamos mais tempo”, “fomos felizes”.

Essas sdo algumas das expressdes que encontraremos recorrentes nas

narrativas de nossas diretoras e diretores.

“Bio” refere-se a organismo vivo, e, desse elemento prefixal, se
desenvolvem palavras como biologia, biodiversidade, biosfera, todas
elas relacionadas com os seres vivos. Curriculo, em termos gerais, re-
fere-se ao conjunto de conteudos, critérios, objetivos, metodologias e
técnicas de avaliacdo que orientam a atividade académica de ensino-
-aprendizagem. Aqui, nés corremos o risco de dizer que biocurriculo
corresponderia a um curriculo vivo, encarnado.

Mas, ao longo da pesquisa, desistimos da ideia do biocurriculo,
de uma categoria de anéalise. Deixamos a proposta de lado, por um
tempo, embora ela sempre retornasse. Alguns textos de Tardif (2004)
sobre os estudos dos distintos saberes que atravessam a formacio aca-
démica ja exploram a ideia de uma especificidade no saber:

de cinco tipos diferentes de saberes implicados na atividade docente:

os saberes da formagéo profissional (das ciéncias da educagéo e da ide-
ologia pedagbgica); os saberes disciplinares; os saberes curriculares;
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os saberes profissionais; e, por fim, os saberes experienciais (Tardif,
2004, p. 38).

A experiéncia formativa no nivel profissional tem implicitos os

saberes destacados por Tardif, e compreendemos que possivelmente

nosso biocurriculo poderia encontrar uma justificativa com base nes-
ses saberes. Contudo, na descri¢do feita por Tardif (2004), observamos
uma semelhanca importante entre o saber experiencial e o que tinha-

mos identificado como biocurriculo:

44

O saber é: conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias e na erudi-
¢do, sdo transmitidos aos professores durante o processo de formacéo.
Saberes da Formacao Profissional inicial e/ou continuada: Também se
constituem o conjunto dos saberes da formacao profissional, os conhe-
cimentos pedagogicos relacionados as técnicas e métodos de ensino
(saber-fazer), legitimados cientificamente e igualmente transmitidos
aos professores ao longo do seu processo de formacio.

Saberes Disciplinares: sdo os saberes reconhecidos e identificados como
pertencentes aos diferentes campos do conhecimento (linguagem, cién-
cias exatas, ciéncias humanas, ciéncias biologicas, etc.). Esses saberes,
produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da histéria da huma-
nidade, sdo administrados pela comunidade cientifica e o acesso a eles
deve ser possibilitado por meio das institui¢des educacionais.

Saberes Curriculares: sdo conhecimentos relacionados a forma como as
institui¢des educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos socialmen-
te produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes. Apresen-
tam-se, concretamente, sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteudos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar.
Saberes Profissionais: sdo saberes desenvolvidos pelos professores,
tanto em seu processo de formagio para o trabalho como quanto no
proprio cotidiano de suas atividades como docentes.

Saberes Experienciais: sdo os saberes que resultam do proprio exer-
cicio da atividade profissional dos professores. Esses saberes sao pro-
duzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situagdes especificas
relacionadas ao espaco da escola e as relacdes estabelecidas com alu-
nos e colegas de profissdo. Nesse sentido, incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-
-fazer e de saber ser (Tardif, 2004, p. 39).
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Se o biocurriculo era o curriculo vivo, Tardif j4 o havia nome-
ado como saber experiencial. Aprofundando mais nosso pensamento,
pensamos que o conhecimento que fica no corpo é mais que um saber
experiencial; ele é também a relagdo com o vivo, com algo que nio é
totalmente soélido. Isso porque o conhecimento, ao passar pelas pes-
soas, sempre é vivo, ndo é morto. Essa ideia, entretanto, também néo
era interessante, pois ao falar do vivo somos levados a pensar que algo
esta morto, e ndo € esse o interesse de nossa proposta.

No entanto, a ideia do biocurriculo permanecia latente. Foi en-
tdo que, ao ler um texto sobre bricolagem e relacionando-o a proposta
de Tardif, pensamos que talvez o termo buscado n#o fosse bio, sendo
brio-curriculo. Porém, brio também tem outras conotacdes significa-
tivas que poderiam nos afastar da ideia. Por exemplo, em portugués,
“brio” refere-se a fazer algo com perfei¢do, com sentido de responsa-
bilidade; ja no espanhol, significa fazer algo com muito impeto, com
energia. Para sair dessa encruzilhada, nos decidimos pelo termo bri-
-curriculo.

Bri-curriculo nasceu da ideia de fazer um jogo de palavras com
os termos curriculo e bricolagem. O conceito de bricolagem, segundo
Narciso Telles (2008, p. 17), “foi acionado no campo antropoldgico por
Claude Levi-Strauss (2004), em seu estudo sobre o pensamento mitico.
Para ele, o bricoleur é um artesdo que conjuga, re-agrupa, reordena a
partir de um conjunto finito de matérias”. Assim como na bricolagem,
o bri-curriculo é heterdclito, isto é, ndo se adapta as regras e as normas
estabelecidas, o que se configura como uma potencialidade de criacdo
e como “a capacidade de engendrar novas conjugagdes, recolocando
partes e construindo a partir deste jogo um novo objeto ou solugéo
diante de um problema colocado” (Telles, 2008, p. 17). Uma razdo a
mais para ndo utilizarmos “brio”, na medida que esse termo remete a
coisas bem-feitas. O bri-curriculo nao é bem-feito; ele conserva uma
ordem que s6 acontece na relagio particular com o conhecimento. As
pessoas tém interesses diferentes e assim seu bri-curriculo é particu-
lar, individual. Mas ele acontece para todos os que conseguem se
formar profissionalmente.

O bri-curriculo recebe do mundo académico disciplinar uma di-
versidade de “matérias-primas e de utensilios” que sdo reacomodados,
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reorganizados, de acordo com o estudante-bricoleur. Ele se propde
como saber profissional que se evidencia na préatica, no fazer profis-
sional do individuo.

Ao longo da formagéo profissional, nos relacionamos com di-
ferentes conhecimentos e saberes, que sdo organizados e distribuidos
sem nenhuma logica concreta: os conhecimentos ficam nos corpos e
véo aparecer transformados na pratica profissional.

Nesse sentido, o bri-curriculo é a soma de todos os saberes que
descreve Tardif (2004), que aparecem de forma inconsciente na pratica
profissional e que sdo decididamente guardados nos corpos por meio
da experiéncia. A experiéncia se vive com o corpo, é nele que transita
esse saber. O bri-curriculo é o saber que fica nos corpos e que aparece
quando se realiza a pratica profissional.

O conhecimento adquirido de multiplas formas, por intermédio de
praticas, metodologias, relacoes, aulas, contetidos fica em noés. Mas nao se
pode determinar como ele fica, qual deles fica, a razéo pela qual alguns
conhecimentos ficam e outros néo. Na pratica profissional, esse saber bri-
-curricular aparece e se materializa em forma de metodologias de fazer,
ensinar, criar, questionar, de gostos, desejos, decisdes, praticas etc.

Saber fazer, no contexto académico, quer dizer, em termos ge-
rais, que se pode dar conta do aprendido em um processo formativo,
e esse dar conta se realiza na pratica. Segundo Bromme (1998), “dife-
rentes conhecimentos ficam na ponta dos dedos mais que na cabega”,
e esses conhecimentos, que ndo sao conscientes, mas ficam, sdo o que
noés chamamos de bri-curriculo.

Se as teorias do curriculo tentam dar conta de como se aprende
e se ensina, o bri-curriculo se acharia no final dessa cadeia de situa-
¢des, na relagdo ensino-aprendizado. O curriculo, de alguma maneira,
é uma formulacdo consciente, com principios e caracteristicas tangi-
veis, mas o bri-curriculo acontece em consequéncia da relagio com
o curriculo. Portanto, o bri-curriculo est4 incorporado nos processos
formativos académicos e também no corpo. O bri-curriculo acontece
no corpo e é ele, o corpo, que vai dar conta do bri-curriculo. No campo
das artes cénicas, o corpo é treinado para adquirir certas habilidades
de movimento e resisténcia na respiracdo, para que também ganhe
memoria e resposta.
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Sem duvida, a formagdo como processo educativo deixa nas pes-
soas uma marca, algumas vezes positiva, outras nem tanto. O bri-curri-
culo no é o entre de experiéncias, ndo é um curriculo mais sofisticado.
Vamos apresentar o bri-curriculo como aquilo que fica no corpo e que
vai aparecer na pratica depois de um processo de formacio universitéria.

Tudo acontece no corpo, com o corpo, a partir do corpo; o corpo
esta presente na experiéncia, nele passa e fica o conhecimento. O bri-
-curriculo fica no corpo e é ele que vai reagir na pratica profissional.

Somos corpo, “o corpo é a ferramenta de trabalho mais impor-
tante para um artista cénico”, é o que continuamente se escuta falar no
meio teatral. O corpo, pouco a pouco, tem superado as barreiras a que
foi submetido por séculos. Nao vamos falar da dicotomia corpo-razio,
mas é importante destacar que essa dicotomia ainda persiste e é fun-
damental fazermos a virada para superar a divisdo que predominou
por séculos na ideia sobre o corpo.

O corpo ficou por fora da esséncia da razdo, da realidade, e, por-
tanto, do conhecimento. “O corpo foi violentado, subordinado, mani-
pulado por homens, masculinos, brancos, europeus, educados, privile-
giados” (Barnsley, 2017, p. 15). Esse foi o pensamento instaurado que
ainda resiste a se transformar.

O corpo dividido, segmentado, privilegiou o reconhecimento de
algumas de suas partes, instaurando a ideia de que umas sdo mais
importantes que outras. Além disso, para as ciéncias bioldgicas, fisicas
e matematicas, a cabeca — onde ficam pensamentos, razao e consci-
éncia - € a parte mais importante do corpo. Mesmo nas artes, o dis-
curso do corpo dividido também foi instalado e apropriado, deixando
como artes de segunda méao aquelas relacionadas ao corpo. A danga e
o teatro foram tratados por muitos anos como artes de segunda; arte
de primeira eram as que tinham relacdo com a razio e que foram pri-
vilegiadas por alguns setores intelectuais, sendo a musica o exemplo
destacavel. Porém, foi nas artes cénicas que se criou a curiosidade pela
observacao do corpo integral.

As leituras sobre a fenomenologia da percepgao, do fildsofo fran-
cés Maurice

Merleau-Ponty, alimentaram essa ideia do corpo, um corpo que
gera uma visdo do mundo, da realidade, da esséncia humana.
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Procurar a esséncia do mundo nio é procurar o que este é em ideia,
uma vez reduzido ao tema do discurso, sendo o que é de fato, antes de
toda tematizacdo. A realidade é um tecido sdlido, ndo aguarda nos-
sos julgamentos para anexar os fendmenos mais surpreendentes, nem
para rejeitar nossas imaginagdes mais crediveis. A percep¢ao nio é
uma ciéncia do mundo, nem sequer um ato, uma tomada de posicio
deliberada, é o pano de fundo sobre o qual se destacam todos os atos
e que todos os atos pressupdem. O mundo nio é um objeto cuja cons-
trucgdo eu teria em meu poder, é o meio natural e o campo de todos os
meus pensamentos e de todas as minhas percepg¢des explicitas. A ver-
dade nio habita unicamente no homem interior, melhor ainda, ndo ha
homem interior, o homem fica no mundo e é o mundo que se conhece.
Quando volto para mim a partir do dogmatismo do sentido comum
ou do dogmatismo da ciéncia, o que acho ndo é um foco de verdade
intrinseca, sendo um sujeito pulando no mundo (Merleau-Ponty, 1994,
p. 10, traducéo nossa).

A realidade é percebida por meio dos sentidos. O mundo néo
é o que eu penso dele, sendo o que eu vivo dele, nele e com ele. O
corpo, segundo Merleau-Ponty, ndo é s6 o compilado de 6rgaos e
tecidos do olhar cientifico; o corpo é vivente, atuante, experien-
te, gestual, expressivo, comunicativo e simboélico. Nesta reflexao,
o tema relacionado com a fenomenologia da percepcdo e sua ma-
terializacdo no corpo é de sumo interesse. O autor nos coloca uma
questdo importante que permite esclarecer a ideia do bri-curriculo
em termos de sensacdo. A principio, poder-se-ia afirmar que a sen-
sacdo é a maneira como o mundo me afeta, a vivéncia de um estado
em mim. “O <algo> perceptivo se acha sempre no contexto de algo
mais; sempre forma parte de um <campo>" (Merleau-Ponty, 1994,
p- 26). A percepcao no sentido do autor vai mais além da impressao,
ja que ela permite refletir sobre a sensac¢io, enquanto a impressao

fica na mera sensacéo.

Ver é possuir cores ou luzes, ouvir é possuir sons, sentir é possuir
qualidades e, para saber o que ¢ sentir, ndo é suficiente ter visto a
cor vermelha ou ter escutado um la — o vermelho ou verde nao sdo
sensagoes, a qualidade ndo é um elemento da consciéncia. Em vez de
oferecer um meio simples para delimitar as sensacdes, se a pegamos
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da experiéncia que a revela, a qualidade é tdo rica e obscura como o
objeto ou espetaculo perceptivo total. A mancha vermelha no tapete
¢ apenas vermelha na relacdo da luz-sombra. Assim a anélise coloca a
descoberto em cada qualidade as significa¢des que a habitam (Merle-
au-Ponty, 1994, p. 26).

A percepg¢ao ndo acontece no vazio, mas no corpo e com o cor-
po. Entao o corpo néo é s6 movimento, é o objeto com que se percebe o
mundo. Merleau-Ponty critica duramente o dualismo cartesiano “cor-
po e razdo”, apresentando um homem dividido, desdobrado, incom-
pleto. Ele aprofunda uma ideia de corpo vivo enquanto corpo sujeito,
como vemos nas palavras do filosofo:

Eu comprometo meu corpo entre as coisas, estas coexistem comigo
como sujeito encarnado, e essa vida dentro das coisas ndo tem nada
em comum com a constru¢io dos objetos cientificos, ja que é pelo meu
corpo que eu compreendo o outro e é pelo meu corpo que eu percebo
coisas (Merleau-Ponty, 1994, p. 33).

Assim, o que se pretende destacar aqui é que s6 a partir do
proprio corpo, “de uma subjetividade encarnada em um corpo vivo”
(Firenze, 2017), se pode aceder ao mundo. Segundo Mario Teodoro Ra-
mirez (2014), Merleau-Ponty sempre olha para o corpo como lugar da
aparicdo da consciéncia, e, a partir dos pardmetros de uma filosofia da
consciéncia, logra visualizar e apresentar uma descricdo da vida cor-
poral que nunca perde sua concretude:

O desenvolvimento do pensamento de Merleau-Ponty foi se movendo
em dire¢do a uma compreensdo menos subjetivada e menos fenome-
nolégica-vivencial da corporalidade como claramente se evidencia em
seu livro postumo O visivel e invisivel. Poder-se-ia dizer que sua obra
descreve um trajeto que vai de um corpo intencional a um corpo cor-
relato do mundo (Ramirez, 2014, p. 11, traducdo nossa).

Jean-Luc Nancy pretende pensar para além da consciéncia do

sujeito, do homem, o que, segundo Ramirez (2014), sai dos cAnones
da filosofia da modernidade. Ele apresenta o estudo do corpo de
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Nancy ndo como corpo de um individuo, um sujeito, uma consci-
éncia.

O ponto de partida de Nancy é oposto ao de Merleau-Ponty: “nio te-
mos outra evidéncia que nio a de que o corpo, a partir do ponto de
vista “corpo” (corpus), ndo se pode declarar, “meu corpo” ou “0” cor-
po, maneiras de segura-lo ou de sustenta-lo” [...] “o corpo da lugar a
existéncia” ndo é uma totalidade, uma unidade efetivamente formada:
remete ao aberto, ao desorganizado, ao fragmentado, ao disperso (Ra-
mirez, 2014, p. 17, traducdo nossa).

Tanto a ideia de corpo de Merleau-Ponty como a de Jean-Luc
Nancy ddo uma relevancia ao corpo, colocando-o como objeto de anali-
se e de observagdo. Para nos, é fundamental o lugar que o corpo ocupa,
seja o de ser de percepcdo ou o da existéncia, pois é com esse corpo que
se recebe a experiéncia e onde acontece o bri-curriculo. Najmanovich:

Propde um sujeito encarnado com um corpo néo so biolégico ou fisio-
logico, sendo um corpo sensivel, que participa da dinamica criativa de
si mesmo e do mundo com que ele estd em permanente intercambio, o
sujeito encarnado ndo pode dar conta de tudo ao mesmo tempo, por-
tanto s6 pode conhecer em um contexto especificado (Najmanovich,
2001, p. 23).

Em consequéncia, o bri-curriculo é uma somatéria dos “saberes
disciplinares, curriculares e saberes experiéncias® que propde Tardif
(2004), mas nao uma adi¢ao de conhecimentos ordenada com objetivos
concretos, sendo como um relacionamento de todos os saberes, com
uma ordem propria, nio estabelecida pelas regras curriculares, que é
adotada, guardada, segurada pelo corpo, um corpo sensivel, criativo,
pensante.

O bri-curriculo se encontra na experiéncia curricular, entenden-
do como experiéncia isso que fica em nos, o que nos acontece. O que
nos acontece com o saber curricular? O que fica em nos do saber disci-
plinar? E como se acha essa soma de acontecimentos e atravessamen-
tos em nossa pratica profissional? Sdo as perguntas que o bri-curriculo
poderia responder.
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Bri-curriculo das diretoras-docentes

Nosso interesse é evidenciar como o curriculo é incorporado na
formacao em Dire¢éo Teatral por meio da experiéncia de diretoras que
lecionam nos mesmos cursos onde se formaram, mas essa premissa
s6 se cumpriu no Brasil e na Colémbia. Por serem muito novos, os
cursos da Universidade Nacional de Artes (UNA), na Argentina, e da
Universidade Benemérita Auténoma de Puebla (Buap), no México, ndo
cumprem esse requisito. Porém, isso ndo foi um impedimento. Houve
necessidade de se fazer uma nova selecio no Brasil, por ser o pais que
mais cursos de direcdo oferece. Escolhemos aqueles mais antigos: da
Universidade Federal da Bahia(UFBA), o da Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro(Unirio) e o da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul(UFRGS). Na Colémbia, ficamos restritos ao tnico cur-
so que é oferecido no pais, pela Universidad Distrital Francisco José
de Caldas(Asab). O mesmo aconteceu em relacdo a Argentina, onde
o curso da Universidad Nacional de Artes(UNA) é também o tnico
existente no pais.

Cabe destacar que s6 foram escolhidos cursos de dire¢do em
nivel universitario com bacharelado e no campo da universidade pa-
blica, razdo pela qual s6 foram encontrados quatro paises da América
Latina que cumprissem essa premissa.

Apresentamos a seguir os sete diretores-docentes e suas nar-
rativas, divididas de maneira singular em trés momentos: o pri-
meiro responde a “‘quem fala?”, em que se apresenta o resumo da
trajetoria do diretor-docente entrevistado. O segundo, “Bri-curri-
culo: curriculo incorporado”, descreve as experiéncias marcantes
na formacdo em Direcdo Teatral, e se relaciona com disciplinas e
metodologias que ficaram no corpo de nossos entrevistados. No
terceiro, descreve-se, de maneira singular, como as experiéncias
marcantes ou o bri-curriculo sdo incorporados na pratica docente
e na prética artistica. Por ultimo, trazemos as falas recorrentes re-
lacionadas ao pensamento critico e propositivo de nossas entrevis-
tadas. Essa parte é apoiada também por falas de alguns alunos que
foram indicados pelos docentes para colaborar conosco através de
um pequeno questionario, o que permite contrastar com algumas
afirmacdes de nossos diretores-docentes.
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Diretora-Docente:

Isabel Cristina Flores Hernandez (México, Puebla)

Licenciada em teatro, doutora em dire¢éo cénica pela Academia
Russa de Arte Teatral (Gitis) (1976-1983), aluna de Maria Knébel. Do-
cente na area de Direcdo Teatral na Benemérita Universidad de Pue-
bla-México.

Bri-curriculo: experiéncia formativa, caracteristicas
marcantes da formacéao

A formacao de Isabel Cristina Flores Hernandez ocorreu entre
1976-1983, no Gittis, na Russia, o que indica a tendéncia a uma forma-
céo disciplinar apoiada nos postulados da tradicdo russa, em especial
nas técnicas de Stanislavski. Em sua fala, percebe-se certo orgulho de
ter tido essa formacéo rigorosa do pais da Europa Oriental.

Tive a sorte de estudar com grandes artistas e pedagogos, pessoas que
com muito prazer, disposicdo e disciplina dedicaram-se a fortalecer
minha decisdo pelo teatro e ajudaram-me a construir o sentido e a ra-
z80 da criacdo artistica. Quase desfaleco nessa tentativa, pela enfatica
disciplina russa. Comecei com dificuldades no inicio de minha carrei-
ra pelo conhecimento da direcdo cénica. Eu queria me desenvolver
na arte da interpretacio, eu era atriz (Flores, 2016, informacéo verbal,
traducdo nossa).

E destacavel pela fala que a diretora queria se formar como
atriz, mas os embates do destino a levaram para a dire¢do. Descobri-
mos que nio s6 os embates do destino, mas principalmente a falta de
conhecimento sobre Dire¢do Teatral. Em primeiro lugar, porque nio
havia mulheres nessa posi¢do na época em que se formou a professora
Flores; e, em segundo, porque para as mulheres o papel de atriz era
muito mais proximo.

Para ela, toda sua formacéo foi marcante. A professora fala das
disciplinas, da metodologia e do tempo de dedicacdo, aspectos que te-
riam sido fundamentais em sua formacéo.
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Tinhamos muito trabalho: ler muito, visitar museus, assistir a pecas de
teatro. O objetivo era forjar em nés uma firme convicgéo no esforco,
na autovontade. Disciplina, principios éticos e estéticos para aguentar
a exigéncia. Tudo isto para entender a responsabilidade de se fazer
teatro. Nossas aulas eram de segunda a sabado, de 9h as 17h. Depois
das aulas tinhamos que fazer as tarefas, que quase sempre exigiam
uma pratica ou de algum texto ou uma partitura corpdrea. Posso dizer
que ndo tinhamos descanso (Flores, 2016, informacao verbal, traducao
nossa).

Como se observa, Flores fala com orgulho que todo o seu tem-
po era dedicado as aulas ou a algo relacionado a elas, como assistir a
pecas de teatro, de danca, além de frequentar exposi¢des de pintores e
escultores. Ha emocao ao lembrar da vida cultural que envolvia todos
os alunos.

Outra carateristica dessa formacéao ¢é a pratica: muito tempo era
dedicado a pratica, a exploragido e a observacdo. Flores acredita que
talvez nao tenha aproveitado tudo melhor porque era muito nova e
ndo tinha maturidade suficiente para enfrentar a rigorosa formacio
soviética.

Entre as disciplinas que a marcaram e as quais deu grande énfa-
se, esta “Dire¢do e maestria do ator”, aula que fazia trés vezes na sema-
na, com uma intensidade de seis horas por dia. O desenvolvimento da
disciplina era baseado na pratica e na exploragéo, as vezes com acom-
panhamento de algum docente. Flores adorava essa disciplina porque
nela podia explorar coisas que ela queria. Essa aula também permitia
observar os trabalhos desenvolvidos por outros colegas, inclusive de
diferentes niveis de formacao.

O bri-curriculo de nossa entrevistada esta relacionado as formas
de ensino-aprendizagem da escola russa, fundamentado no texto dra-
matico, na compreensio das circunstincias dadas e no conhecimento
do ator sobre si mesmo. E importante assinalar que Flores também fez
seu doutorado na Russia, sob a orientacido de Maria Osipovna Knébel,
o0 que, sem duvida, refor¢ou seu bri-curriculo.
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Pratica docente

A professora Flores foi a criadora do curso de Direcao Cénica
na Universidade Benemérita de Puebla-México onde, até entdo, s6 ha-
via formacdo em interpretacdo. Flores afirma que seu interesse e sua
proposta de criagao desse curso estavam sustentados no que ela tinha
observado na Russia, em algumas metodologias e nos conteidos com
0s quais teve contato por 14. Declara, com entusiasmo, que as primei-
ras quatro turmas foram um éxito total; quica pela novidade do curso,
houve muita receptividade tanto pelos alunos como pelos professores.
Mas o tempo e a inveja de alguns colegas terminaram por mudar o
curso.

Na narrativa de Flores, percebe-se certa desesperanca no siste-
ma educativo atual, e, a0 mesmo tempo, uma certa nostalgia pela lem-
branga da época em que o curso de dire¢do foi criado. De maneira en-
fatica, afirma que os planos dos cursos néo se cumprem e que s6 ficam
no papel. “A nica coisa que interessa a universidade é ter numeros de
estudantes, nimero de graduados; a universidade s6 lhe interessam os
nameros” (Flores, 2016, tradu¢do nossa).

O tempo todo, durante a fala, quando faz alguma pausa para
pensar, discute e se pergunta por que o curso tem mudado tanto, e
reflete, talvez tentando explicar para si mesma:

Em minha época eu também tive que trabalhar para me manter, eu me
casei muito nova, porém, eu continuei com minha formacio. A gente
ndo passava o tempo todo chorando pela falta de dinheiro. Agora os
estudantes ficam se desculpando quando néo conseguem chegar a um
ensaio e sempre falam que ndo tém apoio, que tém que se manter, que
ndo tém dinheiro para comer. Nossa! A gente também viveu isso, mas
tinhamos mais coragem e menos justificativas (Flores, 2016, informa-
céo verbal, traducdo nossa).

E muito interessante perceber como na fala da professora esta
presente a ideia de que a sua geracéo foi melhor. Isso foi possivel gra-
cas aos apoios internacionais. A Russia mantinha estreitas relagdes
com o México e, por isso, muitos alunos nessa época conseguiram es-
tudar la.
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Pratica artistica

A professora disse também que tinha uma atividade artistica
grande. E necessario reconhecer que tudo gira ao redor de seu traba-
lho como docente. Ela tem um grupo de teatro que dirige ha mais de 15
anos. O elenco tem mudado, sempre alimentado pelos estudantes que
se formam na escola. Isso é interessante de se observar, porque esse
nao vai ser o unico exemplo dessa sua carateristica como artista. Se a
pessoa pertence ao mundo académico, é 16gico que seu grupo e sua
vida artistica se nutram desse contexto.

As vezes, ficamos preocupados porque a prética docente parece
eliminar a pratica artistica; mas, na maioria das vezes, as docentes sdo
artistas nesse lugar de docente. Elas estruturam grupos ou encenam
pecas de teatro que circulam nacional e internacionalmente com estu-
dantes e graduados.

Dessa forma, identificamos que, para ela, é dificil ndo criar por
intermédio da orientacdo de um texto escrito, que ja tenha as pautas
cénicas e interpretativas que ela traduzira na encenagao.

Na peca “El ausente”, que apresentamos nas fotografias, podemos
explorar algumas informacdes sobre questdes relacionadas a expressivi-
dade. A diretora coloca a situacio em um espaco extracotidiano, fazendo
referéncia a um lugar onirico. As interpretacdes das atrizes, que também
sdo sustentadas na linguagem do teatro realista, procuram trazer a cena
a imagem de duas meninas que sofrem a perda de seu pai.

A narrativa nos revela, ainda, que Flores nio tem muito inte-
resse nas praticas do teatro pds-dramatico. Ela acredita que a forma-
cdo em Direcdo Teatral tem que continuar seguindo os postulados de
Stanislavski, mas afirma que na cena latino-americana néo se deu im-
portancia as propostas do diretor russo, e que temos muitas tradugdes
ruins da obra de Stanislavski, que cada um pretende compreender seus
postulados & sua maneira, de forma errada.

Considera também que as politicas educativas tém realizado um
atentado contra a pratica. De acordo com sua perspectiva, os curricu-
los continuam reduzindo os tempos de dedicagio para a pratica, e os
mais afetados serdo os estudantes, que se formarao com um minimo de
horas, e que, portanto, a qualidade dos produtos artisticos sera menor.
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Pensamento critico e propositivo

Flores explica também que ainda permanece muito grande a dis-
tancia entre o profissional artista que se quer formar e o que esta escrito
no papel. Afirma que enquanto o curso continuar perdendo horas de
pratica, nao sera possivel garantir uma formacao integral de diretor.

Hoje é complexo comecar um semestre, conhecer e integrar um gru-
po. As habilidades e conhecimentos sdo muito diferentes e perde-se
muito tempo em unificar e integrar o grupo. Nos planos do curso da
Licenciatura em Arte Dramatica os tempos tém-se reduzido, os alunos
nao tém mais de 5, no maximo, 6 horas na semana de trabalho pratico
na area da direcgdo, e igual acontece na de atuagdo. Nesse tempo ndo
¢ muito o que se pode fazer; além disso, a falta de dedicacdo e entrega
para ensaios e cumprimento de tarefas é menor, quase nula (Flores,
2016, informacéo verbal, tradu¢do nossa).

Flores diz, ainda, que continua na briga pela defesa do curso,
mas que nao é facil, pois a universidade pretende continuar apoiando
os cursos que tém maior demanda.

Estamos voltados, como docentes, a procurar estratégias para defender
o curso. As aliancas com outros cursos de outros paises, a participacdo
em congressos e festivais ajudam a deixar o nome da universidade
posicionado, mas néao ¢ suficiente. Acho que temos que voltar para as
escolas e fazer um trabalho com a comunidade, que a cidade precise de
nos para continuar formando os artistas de que ela necessita (Flores,
2016, informacéo verbal, tradu¢do nossa).

Ela declara que as mudancas tém que se dar primeiro no curso
e depois na cidade; por isso, encontra-se em negociacdo com a prefei-
tura um projeto para que a escola de teatro participe de maneira ativa
nas propostas artisticas e culturais da cidade. “Sdo pequenos passos
que vao dar resultado a um prazo nao tdo proximo, mas pelo menos
estamos fazendo outra coisa que nao seja s6 chorar” (Flores, 2016, tra-
ducdo nossa).

O bri-curriculo de Flores aparece na sua pratica docente, bem
como na sua pratica artistica. Ela ndo pode olhar para o mundo teatral
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sem os aprendizados incorporados da teoria e da pratica, legados ao
mundo por Stanislavski.

Narrativa visual

Figura 1. Desconstrugao do Ausente

B

Fonte: Criagéo inédita de Dimarc Ayala (2018).

Figura 2. Desconstrug¢ao do Ausente

-

Fonte: Criacao inédita de Dimarc Ayala (2018).
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Diretora-docente:

Inés Marocco (Rio Grande do Sul, Brasil)

Graduada em Diregao Teatral pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Inés Marocco atualmente é docente na mesma institui-
cdo. Ela dirige o Grupo Cerco, da cidade de Porto Alegre.

Bri-curriculo: experiéncia formativa, caracteristicas
marcantes da formacao

A professora Inés Marocco pertence as primeiras turmas de forma-
cao em Direcéo Teatral da década de 1970, mas afirma néo se lembrar com
certeza do ano de sua formacdo. Na época, era possivel fazer dois cursos
ao mesmo tempo, o que possibilitou que ela concluisse o curso de Direcéo
e o de Licenciatura. Fla afirma que uma das experiéncias mais marcantes
durante sua formagéao foram as aulas do professor e encenador Luiz Paulo
Vasconcellos®, o qual convidava os alunos para acompanhar os processos
de montagem em que trabalhava. E ai, ela afirma, aprendeu muito.

Marocco nédo se lembra com clareza das disciplinas cursadas,
0 que permite evidenciar que o marcante, para ela, foi o que fez na
pratica, ja que também menciona a pratica como assistente de direcio,
momento em que conheceu, entre outros, o encenador Vasconcellos.

Apesar de terem tido muita pratica, a professora afirma que a
fundamentacéo teérica foi pouca, o que obrigava os alunos a procura-
rem informac&o na biblioteca. Ela acha que os momentos na biblioteca
também foram muito importantes.

Na sua fala, se evidencia o prazer manifesto pela assisténcia de
direcdo; reconhece que foi nessas praticas que ela encontrou mais ele-
mentos para a sua formacao, por isso se lembra desses momentos com
muito carinho. Desde muito nova se langou a experimentar como dire-
tora, mas os primeiros espetaculos foram muito ruins, declara:

¢ Luiz Paulo Vasconcellos (1941), diretor teatral, dramaturgo, poeta, historiador, nasci-
do na cidade do Rio de Janeiro-Brasil. E famoso pela escrita do dicionario teatral publi-
cado em 1987. Participou do grupo de pesquisa do Centre Universitaire International
de Formation et Recherches Dramatiques (Cuiferd), em Nancy. Foi professor adjunto
do Departamento de Arte Dramatica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
entre 1970 e 1995, onde lecionou Direcéo e Estética do Espetaculo.
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Eu nio me lembro de ter disciplinas na época, eu me lembro das aulas
de montagem, em que eu era assistente de direcdo dele. Eu aprendi
muito com ele. Paralelamente, sobre as aulas eu tenho uma sensacio
muito vaga, nada concreto. Algumas leituras, muitas praticas e pou-
ca fundamentacdo. Mas paralelamente as aulas eu trabalhava em um
grupo como assistente de direcdo; também dirigia uma peca infantil,
que foi muito ruim, mas eu gostava de fazer assisténcia de dire¢do, eu
aprendia muito, aprendi tudo (Marocco, 2015, informagéo verbal).

Também nos diz que considera como experiéncia marcante as
praticas de corpo. Nessa procura, foi até Buenos Aires-Argentina para
fazer oficinas de corpo na técnica de Lecoq. Afirma que gostou tanto
desse trabalho que continuou procurando oficinas no Brasil, pois que-
ria experimentar mais dessa técnica. Ela ndo se lembra do que motivou
seu gosto pelo corpo, mas a técnica de Lecoq a apaixonou tanto que foi
para a Franga fazer mestrado e aproveitou para a estudar diretamente
14, na escola dele.

Depois quando fui para a Franca fazer o mestrado, eu entrei na escola
de Lecoq. L4 o trabalho de mimo é muito e movimento, la é bem cheio,
até porque na escola, na minha graduagio, tinha uma énfase muito
forte no texto dramatico, eu me sentia meio perdida sem conseguir
coisas interessantes; para mim era muito dificil (Marocco, 2015, infor-
macao verbal).

A professora nos confessa que, na verdade, queria ser atriz, mas
a experiéncia que teve néo foi muito boa:

A professora pedia para a gente contar uma histéria triste, e, se tivesse
que chorar, pois chorava. Eu ndo conseguia chorar. Sou péssima. Meus
colegas todos choraram, eu nédo chorei. Entdo, eu nio sirvo para isso.
Essa foi umas das causas que me fizeram entrar para a diregéo (Marocco,
2015, informacéo verbal).

Como se consegue apreciar na narrativa, o mais marcante da
formacdo como diretora teatral, para Inés Marocco, foi a pratica que
conseguiu como assistente de dire¢do. Ela também fala da importancia
das aulas de corpo.
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Pratica docente

Marocco comegou muito nova a dar aula. Assim que se formou
como diretora, participou de um concurso para lecionar na Universi-
dade de Santa Maria, e foi 14 onde, na verdade, aprendeu a ser profes-
sora. Na época, o curso nio estava ainda completo, por isso ela teve
que dar aula de tudo, de atuagio, de corpo etc.

Em 76, fui para Santa Maria para dar aula; me formei e ja no ano se-
guinte estava dando aula. Os primeiros anos da universidade foram
meio dificeis, na verdade eu dava aula de tudo, de direcdo, atuacéo,
de corpo, teoria, eu era multidisciplinar. Entdo, eu aprendi fazendo,
aprendi a dar aula fazendo. E também aplicando aquilo que eu tinha
aprendido fora da faculdade (Marocco, 2015, informacao verbal).

A falta de um curriculo determinado se converteu em vanta-
gem, pois ela conseguia criar processos e experimentar. Lembra-se de
que, juntamente com outras professoras, determinaram que era bom
fazer uma montagem a cada dois anos. Esse processo pretendia ser
interdisciplinar, quando ainda o termo nem existia: “Uma fazia o papel
de diretora e as outras acompanhavam o processo em sua especialida-
de” (Marocco, 2015, informacéo verbal). Na realidade, tudo acontecia
como um projeto transversal para o qual confluiam alunos de todos
0S grupos.

Nos reuniamos com o grupo de alunos e tudo convergia na monta-
gem. Durante um ano a gente trabalhava na montagem. Era muito,
muito interessante. No6s fizemos cinco montagens. Era uma coisa
assim que ficou muito marcante na cabeca de todo mundo; era mui-
to mais marcante que dar aula. Todas as disciplinas se concentra-
vam para a montagem, entdo foi muito interessante. No final dos
anos 70 e principios dos 90 a gente trabalhou assim (Marocco, 2015,
informacédo verbal).

Quando comecou a dar aulas como professora, por meio de um
concurso na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, tentou levar
essa nova experiéncia, mas nao foi possivel, ja que o curso de Direcio
la é mais antigo e, portanto, muito mais rigido. O que a professora
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percebe é que o curso cada vez estd mais preso ao curriculo que todos
devem seguir. Isso ndo permite que as mudancas acontecam pela ne-
cessidade mesma do curso. Marocco afirma que cada vez se tem menos
tempo para explorar; os alunos tém que cumprir um nimero de crédi-
tos determinado e ndo podem fazer mais nem menos.

Pratica artistica

Como seu trabalho como docente comecou muito cedo, sua pra-
tica artistica estd intimamente ligada a sua pratica docente. Quando
Marocco viu que néo seria possivel propor trabalhos artisticos dentro
do curriculo, no ano de 2000, comecou a trabalhar fora da escola, com
estudantes que quiseram participar de uma montagem. Assim foi cria-
do o Grupo Cerco’.

A professora afirma que a criacdo do grupo néo foi algo elabo-
rado previamente: ela s6 queria continuar com uma pratica especifi-
camente artistica, depois vinculou o trabalho feito durante suas noites
a um projeto de pesquisa — o que motivou ainda mais o trabalho do
grupo. “Tive que fazer selecdo de pessoas que estariam no elenco, ja
que eram muitos os alunos que atenderam ao convite” (Marocco, 2015,
informacéo verbal).

Em Porto Alegre eu fiz um trabalho paralelo; eu chegava para dar aula
as 13h e saia 22h. Claro que néo era todo o ano. Nos faziamos dois
espetaculos, e um dos espetaculos virou profissional. Até hoje é meu
grupo. Mas eu continuo com minha pesquisa. Vai virar outro espeta-
culo, porque é uma continuidade, ¢ uma consequéncia e uma verifica-
cdo da funcionalidade de minha pesquisa na pratica (Marocco, 2015,
informacao verbal).

Segundo a professora, a pratica é fundamental, e é muito
interessante perceber como essa pratica faz parte de seu bri-cur-
riculo. Para ela, o mais marcante de sua formacéo foi o trabalho

7O Grupo Cerco é um dos grupos mais destacados da cena de Porto Alegre. Fundado
no ano de 2008, tem um trabalho cada vez mais forte. Em sua trajetéria tem conquis-
tado importantes prémios. Atualmente é formado por 15 profissionais da cena e tem,
como figura principal, a diretora Inés Marocco, que gosta de explorar linguagens cor-
péreas em dialogo com a imagem e sua metafora.
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como assistente de dire¢do do professor Vasconcellos, um tipo de
experiéncia que desejaria que seus alunos também tivessem. E essa
motivacdo que faz com que a diretora-docente continue criando
projetos que permitam aos alunos investigar e ir além, experimen-
tando na préatica aquilo que descobriram. Marocco afirma enfatica-
mente que esta convencida de que os alunos aprendem na pratica,
como ela aprendeu.

Porque eu acredito que o aluno aprende ai. Ndo em aulinhas. Eu acho
que falta um trabalho sistematico e diario, intensivo e diario, que ai,
para mim, é onde a gente aprende, tanto na atuagdo como na direcio.
Eu divido a grande equipe em pequenos grupos e cada grupo é encar-
regado de um aspecto: producio, indumentaria... No final, eu chamo o
cenodgrafo e o figurinista para dizer: olha, nés temos isto, vé o que da
para fazer (Marocco, 2015, informacéo verbal).

O Grupo Cerco, neste momento, é um grupo profissional. Ento,
ela divide o trabalho fora da escola em dois: em alguns dias desenvolve
pesquisa com os alunos que se inscreveram para participar, e, em ou-
tros, trabalha com o grupo profissional.

O trabalho é como diretora de teatro, mas, na realidade, sempre
¢ com alunos. Tem um reconhecimento grande no meio artistico, sem-
pre ganhando prémios.

A professora Inés afirma que ter a possibilidade de trabalhar
em unido com a pesquisa permite que a cena se transforme e consiga
ter inovagdes nas colocacgdes cénicas, no visual e nos jogos da cena.
Ela adora fazer pecas que contem historias, especialmente as que sdo
baseadas na literatura. Gosta muito de romances como Incidente em
Antares, que ja foi adaptado para a cena. Afirma que seu trabalho sem-
pre é muito pedagdgico, tanto na escola como no grupo. Adora ter um
trabalho mais coletivo, colaborativo, com varias equipes que traba-
lham ao mesmo tempo: uma equipe encarregada do figurino, outra da
cenografia e assim por diante. Todos os trabalhos tém surgido da pes-
quisa que ela desenvolve desde 2001, que é sobre o estudo das técnicas
corporais dos boiadeiros. Os alunos observam a préatica e constroem as
partituras que explorardo na cena.
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Pensamento critico e propositivo

A professora ndo conhece muito do trabalho pedagdgico que se
esta desenvolvendo em outras escolas, principalmente na América La-
tina, mas afirma que pode falar o que acontece na sua escola. Percebe
que as coisas tém mudado muito; as vezes, acha que é para melhorar,
mas o que acontece, de fato, é que os alunos se formam sem ter muita
pratica.

A esse respeito, trazemos outros comentarios de alguns alunos
ja formados em direcéo pela UFRGS, que foram indicados pela profes-
sora Marocco para responder a um pequeno questionario. S6 dois dos
alunos aceitaram o convite. Eles acreditam que sua formacéo é 6tima,
e sabem que nio sdo muitas as escolas no pais que possuem essa for-
macdo. Tém certeza de que a contribui¢ao da escola/universidade para
o ambiente artistico da cidade é relevante: “a maioria dos diretores que
trabalham na cidade de Porto Alegre sdo formados na UFRGS”, afirma
um dos alunos. Eles também sdo bastante criticos e sabem que a pas-
sagem apenas pela universidade ndo garante que possuam um conhe-
cimento total em direcdo, mas agradecem o espaco, ja que o confronto
com outras propostas, o relacionamento com estudantes de outras dis-
ciplinas, e inclusive o compartilhamento de experiéncias com pessoas
que chegam de outras cidades, ou de outras formacdes, faz com que
a experiéncia formativa seja muito rica. “Ndo saimos formados como
diretores, mas saimos com a certeza de continuar nossa formagao com
perguntas muitos mais concretas” (Graduada da UFRGS, 2016, infor-
macéo do questionario).
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Narrativa visual

Figura 3. Desconstrugao de Incidente em Antares

Fonte: Criagao inédita de Dimarc Ayala (2018).

Figura 4. Desconstrucao de Incidente em Antares

(

Fonte: Criacéo inédtia de Dimarc Ayala (2018)
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Diretora-Docente:

Hebe Alves da Silva (Salvador, Brasil)

Bacharel em Direcéo Teatral pela UFBA. Atualmente, é profes-
sora da Escola de Teatro da mesma universidade.

Bri-curriculo: experiéncia formativa, caracteristicas
marcantes da formacao

Sem ter certeza, a professora Alves nos diz que se formou por
volta de 1978. Quando perguntamos o que foi que a levou a estudar
direcéo, afirma com graca que ela queria ser atriz, ndo diretora, e na
época ndo tinha curso de interpretacdo, so6 de direcdo, mas ela ja pos-
suia alguma formacdo em interpretagéo.

Eu comecei o curso de direcdo, ndo porque eu queria dirigir; eu queria
estudar interpretacdo, mas néo tinha curso profissional. Eu me formei
no teatro amador como atriz e comecei a fazer o curso de ator, que era
de nivel médio. Eu sai do curso técnico em 75. Quando eu sai, ja tinha
certo reconhecimento no meio teatral como atriz. Fui uma pessoa esti-
mulada a continuar no teatro, por isso me inscrevi no curso de direcio,
que tinha nivel profissional. Eu entrei para estudar teatro, mas uma
vez no curso de direcdo, eu tinha que dirigir. E ai eu comecei a fazer
montagens (Alves, 2016, informacdo verbal).

Ao mesmo tempo em que ela fazia as aulas, também trabalhava
desenvolvendo oficinas de teatro. Afirma que, na época, era muito di-
ficil a questdo econdmica, por isso acha que sua formacéao foi muito re-
cursiva, pois com poucos elementos de direcdo ela ja estava dirigindo
pecas para teatro infantil, o que a aliviou um pouco economicamente.

Segundo Alves, ela chegou ao curso nio pela direcéo, pois ndo
tinha essa curiosidade que tém os diretores; mas pensar como atriz so-
bre direcdo deu para ela uma vantagem. Ela ainda acha que foi muito
dificil a formacdo em direcdo e, embora tenha conseguido finalizar o
curso, declara que teve que estudar muito mais.

Uma das aulas marcantes para ela foi literatura dramatica, com
a professora Angelina Rosa. Lembra-se muito dela porque, de maneira
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amavel, apresentou para os alunos estudos de filosofia em dialogo com
o teatro, o que para ela foi maravilhoso.

Na época, tinha que assistir as aulas proprias de direcdo e a
outras com os alunos de interpretago, e essa experiéncia também foi
muito marcante. “Tinhamos que participar como observadores e ence-
nadores. Os professores também ficavam olhando as propostas que a
gente fazia. Era muito interessante e proveitosa essa troca de experi-
éncias” (Alves, 2016, informacao verbal).

Ao lembrar disso, ela parou para refletir e disse: “Nao posso
deixar de mencionar o professor José Possi Neto®. Ele foi muito mar-
cante, ndo s6 para mim, mas para toda a escola. Ele trouxe Grotoswski
e Meyerhold. Bom, estou falando de quando eu fazia o curso técnico”
(Alves, 2016, informacéo verbal).

Naquele periodo, a escola estava ligada ao curso de musica, as-
sim, nao tinham um espaco proprio, relembra Alves (2016); as aulas
estavam espalhadas pela universidade. “N6s tinhamos aulas de manha
e a tarde, praticas e tedricas. As teoricas envolviam tudo. Das praticas,
tinhamos aula de interpretacéo, encenacéo, iluminagio e cenografia”
(Alves, 2016, informacéo verbal).

Ela declara que teve uma boa formagio, mas também acredita
que ndo poderia deixar de dizer que seu aprendizado estava atraves-
sado pela pratica que tinha quando comegou a estudar teatro amador,
visto que foi uma formacdo baseada na pratica. Quer dizer, a peca
que seria montada se tornava a fonte de aprendizado e o centro da
pesquisa, tal qual se afirma que foi a formagao empirica/autodidata na
América Latina, sobre a qual ja nos referimos anteriormente.

Quando a professora Alves se formou, o curso de direcéo re-
cebia pessoas de todas as partes do Brasil, por isso a troca com os
estudantes era muito rica. O mundo da universidade permite isso, e ter
que percorrer a universidade inteira e fazer aulas em diferentes partes
colaborou com isso.

8 José Possi Neto foi chefe da escola de teatro da UFBA nos anos 1972-1974. Diretor
de teatro, coredgrafo, iluminista e figurinista, fez varios espetaculos, mas é lembrado
principalmente por dirigir os espetaculos ao vivo das cantoras Zizi Possi, que é sua
irma, e Maria Bethania.
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Pratica docente

E importante destacar que a professora Alves tem desenvol-
vido seu trabalho em disciplinas nos cursos de direcdo e interpre-
tacdo; por isso, afirma que conhece perfeitamente o curso de teatro
da UFBA.

Como professora, gosta de deixar os alunos muito livres, per-
mitindo que a investigacdo ocorra de acordo com os interesses deles.
Ela propde alguns temas a partir dos quais os alunos experimentam.
Alguns estudantes afirmam que a professora Alves é “muito mée”,
que ela sempre fica muito preocupada em saber como eles estdo emo-
cionalmente. Para ela, é fundamental perceber que os alunos estejam
bem; disse que ndo pode passar por cima da dimensdo emocional de-
les: “trabalhamos a partir da sensibilidade e temos, como docentes, de
ser sensiveis ao que acontece com os alunos” (Alves, 2016, informacéo
verbal).

Especificamente em relagdo aos contetidos de suas discipli-
nas, Alves afirma que sua escola continua com a ideia de uma for-
macao stanislavskiana, quer dizer, com um trabalho a partir do tex-
to. Porém, os professores podem desenvolver os contetidos como
melhor for possivel. Nos tltimos anos, o curso tem mudado a forma
organizativa e isso tem trazido alguns incomodos a uma parte dos
docentes, especialmente: “Todos queremos um curso que forme
bons diretores, mas temos multiplas formas de pensar em como
alcancar esse objetivo” (Alves, 2016, informacéao verbal). Para ela, é
fundamental a investigag¢do individual dos alunos; mais que estu-
dar as teorias, ela acha importante a investigagdo. Ela afirma: “Nao
se pode deixar a teoria, que fundamenta a pratica; porém ela néo
pode estar acima. O que precisamos é ter um tempo muito maior
para a pratica” (Alves, 2016, informagdo verbal).

Podemos afirmar que o bri-curriculo de Alves, baseado na expe-
riéncia da pratica, é o que determina seu desejo de criar um curriculo
para os alunos que lhes permita uma experiéncia similar. Ela aprendeu
a dirigir no trabalho com os atores e acha que assim podem aprender,
também, as novas geracdes.
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Pratica artistica

A professora Alves comenta que sua pratica artistica comegou
antes de se formar como diretora, quando terminou o curso técnico de
Interpretagao, nos anos 1973/1974 — nao se lembra com certeza. Ela foi
convidada por um professor para dar oficina de pratica vocal. Na épo-
ca, como ela afirma, existia a possibilidade de fazer oficina de teatro
na comunidade com remuneracéo, o que aliviava economicamente os
jovens artistas. Também foi convidada como assistente de direcao de
Possi Neto, alguns anos depois de se formar como diretora, e também
para participar como atriz de varias pecas de teatro, o que lhe deu al-
gum reconhecimento no meio artistico da época.

Na fala de Alves, é possivel identificar que sua pratica artisti-
ca se encontra intimamente ligada ao trabalho docente. Um exemplo
disso é o projeto do grupo “Panaceia delirante”, do qual participam
cinco atrizes em formacéo, que ganhou apoio do Pibic (Programa de
Bolsas de Iniciacdo Cientifica) com a proposta: Da Negagido do Amor:
Um Estudo da Anatomia Emocional das Personagens da Peca Dorotéia
de Nelson Rodrigues (2008-2010). A montagem desenvolvida a partir
do projeto resultou no Prémio Especial de Inovacéo e Criatividade no
VIII International Student Theatre Festival “Teatralny Koufar”, na Bie-
lorruassia.

A professora foi convidada pelo grupo para acompanhar o pro-
cesso como diretora. O desenvolvimento do projeto foi muito longo,
com dois anos de trabalho, e com alunas que se encontravam em for-
macdo. Uma delas nos comenta que o trabalho foi maravilhoso e que
aprendeu muito. Declara que a direcdo da professora Alves “é muito
provocadora, permite que as atrizes investiguem e motiva isso”. Do-
rotéia é uma peca de teatro do dramaturgo Nelson Rodrigues, escrita
em 1949, que conta a vida e a relacdo de trés primas viivas e beatas
que tém como perversidade ndo se permitirem dormir para nao cair
na tentacdo que os sonhos trazem. No desenvolvimento da pesquisa,
a professora Alves motivou as atrizes a fazer proposi¢des a partir de
todos os recursos expressivos possiveis, sempre tendo presente o texto
do autor.

O trabalho de pesquisa com foco na introspeccdo investigou
possibilidades de obedecer ao texto e ampliar os recursos expressivos
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do ator e, a0 mesmo tempo, elaborar uma escrita cénica que conjugas-
se todos os elementos”, declara Hebe. Para se chegar ao resultado final,
a pesquisa envolveu outras imersdes cénicas, a exemplo de “A casa de
Bernarda Alba”, peca teatral de Federico Garcia Lorca. Outro impor-
tante laboratorio, até chegarem a “Dorotéia”, foram telas dos pintores
Toulouse-Lautrec e Edgar Degas. Em Lautrec, a inspiracdo despertou
o lascivo, o clima dos cabarés, a excitacdo que fervilha além dos am-
bientes familiares. Degas e suas bailarinas, por outro lado, impdem a
pureza, a disciplina, o ballet como simbolo da educagio esmerada. “Em
alguns momentos, aparecem estes ‘quadros vivos’ em cena”, revela
a diretora.

Avaliando a narrativa, acreditamos que sua pratica artistica e
docente tem quase os mesmos componentes metodologicos, ou seja, a
procura por uma pratica que permita o desenvolvimento de todos os
sujeitos envolvidos na montagem, incentivando a investigacdo, sem-
pre com a escuta das propostas, e oferecendo confian¢a na incerteza
- que é o caminho da criacdo de um espetaculo teatral.

Ao longo de sua carreira artistica, a professora tem recebido
varios reconhecimentos, entre os quais se destacam: Prémio Braskem
de Teatro, Homenagem Especial pelo conjunto da obra (2008); Prémio
Braskem de Teatro, Melhor Espetaculo de Teatro, com a peca teatral
Uma vez, nada mais (2009), pela qual recebeu o prémio de Melhor
Atriz.

Como podemos evidenciar em sua fala, seu bri-curriculo tem
se nutrido de todas essas experiéncias artisticas e docentes. Mas se
percebe também uma desilusdo com o curso, porque as coisas estido
mudando sem levar em conta as necessidades reais deste.

Pensamento critico e propositivo

Alves afirma com veeméncia que a “escola se encontra em cri-
se”, tudo por causa de algumas mudancas que ndo tém sido muito
acertadas. Ela tem estudado em profundidade o plano de estudos do
curso de Direcéo, o que lhe permite fazer estas declaracdes:

Numa época tinhamos um sistema de disciplinas que a gente achava
que era muito inovador, mas que ndo era. Muito engragado. No pri-
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meiro curriculo, os trés cursos iam juntos: Licenciatura, Bacharela-
do em Direcéo, Bacharelado em Interpretacao. Todos eles tinham um
cardapio de disciplinas, o que variava era a relagdo com o interesse
do aluno. Entéo todos assistiam ao mesmo conteido. Nesse momento
a gente tinha muita disciplina fora. A gente tinha um curso de Tea-
tro que tinha uma metodologia de curso livre, onde toda uma equipe
passava um semestre explorando as diferentes responsabilidades para
fazer uma montagem. Achamos que isto seria 6timo para o curso. De-
pois passamos de disciplinas para modulos. Cada médulo tinha varios
componentes que eram liderados por varios professores. O compo-
nente era a disciplina, e cada equipe era formada por professores que
trabalhavam juntos para desenvolver o médulo, com um coordenador
por modulo. Essas pessoas iam sempre até o final. O problema do moé-
dulo foi que exigia a presenca do estudante, se ele perdia o modulo,
perdia tudo, e como o mddulo néo era oferecido no semestre seguinte,
o aluno ia se atrasando. Outro problema do moédulo foi que exigia do
professor uma disposigio para trabalhar no coletivo. Isso gerou mui-
to descontentamento entre alguns professores. Nao queriam se reunir
para ter um consenso para dar um conceito final. O grande proble-
ma do moédulo foi que varios professores ndo queriam trabalhar em
equipe. Alguns modulos deram certo e outros simplesmente nao. Isto
gerou fissuras no interior do curso (Alves, 2016, informacao verbal).

Em nosso ponto de vista, é muito interessante como o curso de
formacdo, que é dindmico, vai explorando diferentes formas de se con-
figurar. Porém, é fundamental entender que as mudancas nem sempre
sdo bem recebidas, ja que isso implica maior tempo para pensar no
curso.

A professora assinala que hoje em dia estdo vivendo o desastre
das decisdes pouco acertadas. “Por exemplo, os alunos de interpreta-
cdo tém perdido aulas de corpo e voz. Como é possivel que um estu-
dante de interpretagido chegue a fazer a montagem e ndo tenha nem
ideia de como resolver o assunto da voz e do corpo na cena? Isso é
terrivel” (Alves, 2016, informacéo verbal).

Como temos observado, na fala de Alves revela-se uma grande
defesa da pratica tanto de alunos como de docentes. Essas trocas de
fazer sdo as metodologias que se amparam na formacdo artistica em
acordo com a qual ela se formou, e que luta para que continue.

70 Direcéo Teatral na Ameérica Latina



Narrativa visual

Figura 5. Desconstrugao Dorotéia

Fonte: Criagao inédita de Dimarc Ayala (2018).

Figura 6. Desconstru¢ao Dorotéia

Fonte: Criagao inédita de Dimarc Ayala (2018).
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Diretor-Docente:

André Paes Leme (Rio de Janeiro, Brasil)

Diretor formado pela Escola de Teatro da Unirio, onde também
leciona. Como encenador profissional, desde 1992, ja realizou mais de
50 espetéculos, entre pecas teatrais, concertos, c')peras e eventos de
relevancia cultural.

Bri-curriculo: experiéncia formativa, caracteristicas
marcantes da formacéao

Paes Leme ingressou no curso de Dire¢do no ano de 1988, e
formou-se em 1993. Na época, todos os alunos tinham que assistir as
aulas de interpretagio, e s6 no segundo ano podiam decidir qual ca-
minho seguir. Quando ele comecou sua formacio, ja possuia alguma
experiéncia como diretor. Foi isso o que motivou sua necessidade de
se formar profissionalmente. O curso, disse ele, permite que o aluno
possa explorar com liberdade. Quando ele se formou, a liberdade era
maior; os alunos tinham a oportunidade de ter acompanhamento de
um professor com muita experiéncia.

O diretor-docente comenta que, a0 mesmo tempo em que fazia
direcéo, estava terminando o curso de Direito, mas que nio tem exer-
cido a profissdo de advogado. Ao perguntar pelas disciplinas de que se
lembrava, nos disse:

Historia do teatro, historia do teatro brasileiro, literatura dramaética,
teoria da comunicacéo, arte e filosofia, pesquisa, ética. O curso de di-
recdo tem acesso ao curso de atuagio, o que permite que estudantes de
direcdo participem das aulas de atuacio (Paes Leme, 2016, informacio
verbal).

O entrevistado lembra-se muito de sua pratica, quando tinha
que desenvolver propostas com os estudantes de interpretacio; ele
acredita que esse relacionamento é muito produtivo e permite que o
curso de direcéo se potencialize. “O curso de direcdo tem uma carate-
ristica particular, porque o aluno de direcio é um estudante que preci-
sa de varios alunos de interpretacdo, um de cenografia, de figurino. A
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ideia é que os cursos se complementem, e que o curso de dire¢io seja
o curso de convergéncia” (Paes Leme, 2016, informacao verbal).

O que podemos identificar como marcante na formacdo desse
nosso diretor-docente é o trabalho na pratica, é a gestdo para apre-
sentar os espetaculos fora da universidade. Sua narrativa evidencia
em determinadas observacdes — como “o diretor é quem decidia no
final” — que sua formacéo esteve atravessada por certa rigidez e auto-
ritarismo, que foi uma regra entre 1970 e 1990 nas Escolas de Teatro. A
ultima palavra era sempre do diretor-docente que levava a disciplina.

Percebemos também, como experiéncia marcante, a pratica de
participar como assistente de direcdo de grandes diretores. Ele afir-
ma que isso foi muito importante para sua formacdo, uma “aula que,
infelizmente, hoje os alunos ja nao tém. Podem solicitar para serem
assistentes de direcdo, mas como uma convalida¢io de créditos acadé-
micos” (Paes Leme, 2016, informacio verbal).

Outra frase de sua narrativa que chamou nossa atencédo foi:
“nessa época tinhamos muitas estrelas na area da dire¢do”, o que d4 a
entender que a Direcédo Teatral, de alguma maneira, criava uma espé-
cie de reconhecimento no meio artistico. E isso aconteceu em quase
toda a América Latina, onde se tinha instaurado um modelo de diretor.
Esse modelo era europeu: homem, branco, maduro, soberbo, “inteli-
gente”, com muitos espetaculos com circulacéo internacional.

Quando o diretor-docente afirma que “hoje em dia néo se pode di-
zer ao aluno o que fazer”, esta implicito que na época de sua formagéo os
docentes diziam aos alunos o que fazer. Muitas vezes, o fazer do aluno era
determinado pelo gosto e pelo desejo de seu professor de direcao.

O professor André Paes Leme também explica que, quando ele
se formou, a grade curricular nio era muito definida; quase todo o
curso girava em torno das montagens.

Pratica docente

Leme é professor desde 1998. Ele comecou como docente subs-
tituto, depois prestou concurso para a Unirio e ficou na mesma uni-
versidade onde se formara. Portanto, conhece o curso de Dire¢do ha
muito tempo, e, de alguma maneira, tem influenciado as novas cons-
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trucdes dos planos do curso. Ele afirma que uma das carateristicas
do trabalho docente é construir planos de curso que permitam que
os alunos apreendam e experimentem o mais que possam. Por isso, o
curso mantém quase a mesma estrutura de quando ele se formou. Ele
declara que ha uma briga com a universidade para que compreenda
essa situago, ja que a cada ano é necessario apresentar os planos dos
cursos modificados, com outras metas.

Nesse estudo de dire¢do, além de toda a teoria, nés, dentro do curso de
direcéo, tivemos aulas de dire¢do de atores, analise de textos, constru-
cdo do espetaculo, manipulacdo dos elementos da cena, dramaturgia.
O curso se organizava numa linha de 4 semestres: direcio 1, 2, 3 e 4.
Cada uma dessas etapas tinha uma ementa bem definida: oralidade,
espetaculo. Ao final, tinhamos duas praticas de montagem, o que da
uma verdadeira experiéncia, porque eram os alunos os que tinham que
construir tudo (Paes Leme, 2016, informacéo verbal).

Leme afirma que, como docente, prefere instigar nos estudantes
a criatividade e nédo o sofrimento: “néo se pode ser criativo se ficamos
agoniados pelas disciplinas” (Paes Leme, 2016, informacdo verbal);
mas ele também explica que é preciso se formar ciente da respon-
sabilidade e complexidade que requer levar uma montagem em seu
tempo de processo. Os alunos de direcdo tém que aprender a trabalhar
com diferentes pessoas, de distintas areas, ndo podem ficar s6 com os
atores; tém que lidar com o figurinista, o cendgrafo, entre outros. “A
gente tenta que o aluno compreenda o relacionamento com a drama-
turgia, com os elementos da cena, com os atores, com o cendgrafo,
com o figurinista. Esses relacionamentos vao dar o estilo do diretor”
(Paes Leme, 2016, informacéo verbal).

Como docente, ele estimula nos alunos a motivacédo para a escu-
ta e a compreensao de que a criacdo teatral precisa; e o entendimento
de que dirigir ndo é uma atividade individual, mas coletiva. Nessa co-
letividade, o diretor é o organizador sensivel, aberto, capaz de compre-
ender as relacdes em todas as dimensdes possiveis.

O diretor deve aprender a conduzir, a ler o corpo do ator, saber ler o
texto e o subtexto, ler os elementos cénicos. Deve saber compreen-
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der a materialidade da caixa negra, das linguagens, a relagdo com
o publico. Uma das qualidades do diretor é seu trabalho de obser-
vador. E um espectador privilegiado. O diretor tem de ter conhe-
cimento do palco, da vida, da filosofia, da histéria, da sociologia,
da psicologia. O diretor deve aprender a olhar (Paes Leme, 2016,
informagdo verbal).

Como professor, Leme dedica tempo ao trabalho com os alunos.
Prefere sempre discutir na cena, ndo ficar todo o tempo sentado, fa-
lando de teorias. Adora que os alunos proponham exercicios praticos
para tentar trabalhar as questdes na propria cena. Uma das vantagens
que tem o diretor é que ele é “um observador privilegiado” (Paes Leme,
2016, informagéo verbal), o que lhe permite explorar, parar e observar,
reacomodar, continuar. E uma observacéo direta, fora dele, nio como
o intérprete que tem que olhar para si; é algo muito mais complexo.

Como se pode perceber, o bri-curriculo de Paes Leme se encon-
tra sustentado na préatica, que foi o mais marcante durante sua forma-
cdo. Além disso, a negacdo da pratica também marcou seu bri-curri-
culo, dado o autoritarismo dos docentes da época. Por isso, hoje, em
contraponto, ele prefere oferecer uma formagao com autonomia, com-
preendendo os alunos, com o objetivo de desenvolver a criatividade.

Pratica artistica

Paes Leme nos narra que ele nio faz parte de uma companhia
teatral, mas tem um grupo nao formal, e procura fazer pelos menos
uma montagem por ano. O grupo é formado por colegas da graduacio.
Eles se retnem, criam um cronograma e conseguem se organizar para
procurar recursos para desenvolver o projeto.

O professor afirma que tem um gosto particular pela leitura de
romances. Ja experimentou quase todos os géneros teatrais: comédia,
tragédia, melodrama e, precisamente no momento da entrevista, estava
procurando um texto que se relacionasse com algum romance. Ele esta-
va estudando um texto de um autor portugués que morou muito tempo
no Brasil e declarou que aquele que seria o espetaculo para 2017.

A partir do bri-curriculo, podemos interpretar que o diretor-do-
cente tem uma pratica sustentada na participagio coletiva. O espeta-
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culo ndo é s6 responsabilidade dele, é de um grupo de pessoas que,
com diferentes conhecimentos e sensibilidades, se reinem para criar
na linguagem teatral.

Pensamento critico e propositivo

O professor declarou que, a partir de sua experiéncia, observa
que os alunos de hoje, no curso, tém mais possibilidades de explorar;
eles ndo tém que ficar presos a um professor ou as disciplinas. Para
ele, o curso esta no melhor momento. Porém, algumas disciplinas que
permitiam aos alunos interagir com diretores de trajetdria reconheci-
da tém se perdido. No entanto, o entrevistado afirma que eles podem
ter essa experiéncia como trabalho adicional e que a universidade tem
uma relacéo cada vez maior com o contexto, o que permite aos alu-
nos se relacionar com o entorno: “Os alunos hoje em dia tém muito
mais disciplinas” (Paes Leme, 2016, informagao verbal), mas isso néo
significa que seja melhor ou pior. O que se pode afirmar é que os alu-
nos tém menos tempo para a sua pratica. O que resgata é que tem
sido inseridas na pratica dos alunos algumas disciplinas chamadas de
laboratérios, o que permite que os estudantes de atuacio, figurino,
cenografia e direcdo se encontrem e interajam, além de uma troca de
conhecimentos.

Segundo o que nos diz Paes Leme, essa disciplina ndo tem uma
forma certa e Unica de se desenvolver, ja que s6 na pratica ela é possi-
vel: “As vezes temos um s6 estudante de direcio, muitos de cenografia
e atuacdo, o que permite que a pratica tenha mais propostas das ou-
tras areas. Mas também podemos ter mais alunos de direcdo e menor
numero de atores. Assim, a pratica muda” (Paes Leme, 2016, informa-
cdo verbal), e a disciplina passa a ter a particularidade de se adaptar as
necessidades do curso.

Como o laboratério é a aula que precisa de maior esforco, tam-
bém é a que maior exploracdo permite. Na atualidade, segundo Paes
Leme,

o aluno pode imaginar para fazer o que ele quiser. A escola da uma

verba para essa pratica, de 2.000 reais. Quem administra é o ceno-
grafo. Mas é o aluno de direcio quem decide em que vai gastar o
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dinheiro. Agora, ele tem um produtor que ajuda nisso. Ao término
da preparacao do espetaculo, o aluno tem uma temporada, cerca
de 10 apresentacgdes, dentro da escola. Ele pode procurar espago
fora da escola. Mas isso é producédo do estudante (Paes Leme, 2016,
informagdo verbal).

Quando h4 muitos alunos de dire¢ao, é necessario criar um pla-
no para uso do espago. Porém, os alunos podem optar por explorar o
espaco que quiserem. Nesse sentido, a Unirio sempre apoia que os alu-
nos experimentem espacos fora das salas de aula, inclusive da univer-
sidade. Afirma com alegria que o curso estd melhor agora, muito mais
habitado. Paes Leme declarou que “Os alunos estdo mais envolvidos
nos assuntos de pesquisa, o que permite que eles se perguntem so-
bre assuntos que nds nio tinhamos nos perguntado, talvez pelo medo
ou excesso de respeito ao estabelecido” (Paes Leme, 2016, informacéo
verbal).

O professor também ressaltou: “Eu acho que a ideia do diretor
se desmistificou, mas néo diluiu a sua importancia. S6 que ele ja nio
€ mais o que mais sabe, o que da a ultima palavra no espetaculo”. A
mudanca de um diretor que sabe tudo para um que promove a investi-
gacdo por parte de todos é muito mais rica na proposta estética. Claro
que ndo se pode falar de formulas certas, mas essa metodologia — que
¢ menos hegemonica que a outra — permite que, no relacionamento, as
propostas de todos sejam pelo menos escutadas.

Aproveitamos a conversa para perguntar para Paes Leme o que
ele sabia do que estavam fazendo os alunos ja formados em Direcio.
O professor respondeu que néo se tem os dados exatos, apesar de que
se deveria ter essa informacéo, mas que sabia que alguns eram profes-
sores, outros tinham virado produtores, atores, e outros continuavam
no caminho da direcao.
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Narrativa visual

Figura 7. Desconstruc¢ao de “Um rubi no umbigo”

Fonte: Criacao inédita de Dimarc Ayala (2018).

Figura 8. Desconstrugéo de “Um rubi no umbigo”

Fonte: Criacéo inédita de Dimarc Ayala (2018).
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Diretora-Docente:

Katalina Moskowiczt (Bogota, Colémbia)

Diretora formada pela Universidade Distrital Francisco José de
Caldas, Faculdade de Artes-Asab, no periodo entre 1995 e 2000. Do-
cente do curso de Direcdo desde 2012. Mestre em Gestdo e Producéo
pela Universidade Internacional da Catalunha. Diretora e fundadora
do grupo La Navaja de Ockham. Ganhadora de varios prémios de di-
recio na cidade de Bogota. E docente de direcio da Asab desde 2004.

Bri-curriculo: experiéncia formativa, caracteristicas
marcantes da formacao

Katalina Moskowiczt comecou sua formacdo no ano de 1995 e
se formou cinco anos depois, em 2000. E uma das primeiras mulheres
que se formou em Direcdo Teatral até esse momento na Asab, a qual
tinha convénio com a Universidad Distrital para conferir os diplomas
de graduacdo. A primeira informacdo que chama nossa atencéo ¢é a de
que ela ficava muito tempo sozinha. Isso permitiu que seu desenvolvi-
mento fosse muito reflexivo:

Ficava horas inteiras na biblioteca procurando textos que ajudaram a
minha inspiracdo. Também me encontrei com pintores que me ajuda-
ram em minha criatividade. Eu acho que, no ano em que me formei,
ficar no meio entre o autoritarismo do professor e a autonomia dos es-
tudantes foi muito bom, porque permitiu meu desenvolvimento indi-
vidual com disciplina (Moskowiczt, 2016, informacao verbal, traducéo
nossa).

Katalina afirma que aprendeu muito com os professores: criar
um caderno de direcéo, estudar o texto descobrindo as partes ocultas
nele, colocar na cena o justo e o necessario. Curiosamente, lembra de
um docente que, na época, ndo acreditava nas aulas de dire¢do. Ainda
hoje ela se pergunta como um professor que é contratado para acom-
panhar determinada disciplina ndo acredita nela. “A primeira coisa
que ele dizia para a gente é: Néo acredito na formacédo de diretores!”
(Moskowiczt, 2016, informacéo verbal, traducdo nossa).
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Em sua fala, se evidencia muita felicidade e orgulho por ter
sido uma das primeiras mulheres a se formar como diretora teatral
na Asab. Também demonstrou ficar muito feliz lembrando dos nomes
dos professores que acompanharam seu processo formativo. Pode ser
observada certa nostalgia pelos anos passados, acreditando que antes
tudo era melhor. A professora coloca muita énfase na dedicacdo por
parte de docentes e estudantes.

Nao tinhamos horario de saida; sabiamos que nossas aulas comeca-
vam as 7 da manha, mas néo tinhamos certeza de nossa hora para vol-
tar para casa. Os professores também ficavam o tempo todo na escola.
Se a gente precisava de alguma ajuda para compreender um texto ou
alguma coisa, sempre encontrava o docente na escola para nos ajudar
(Moskowiczt, 2016, informacao verbal, tradu¢do nossa).

Essa fala também indica mudancas no curso em geral, na for-
macdo artistica da Asab. Um dos grandes problemas que ela teve na
faculdade foi acomodar seus tempos aos que a universidade determina
atualmente.

As aulas de que mais se lembra sdo as de direcdo, que se de-
senvolviam entre os alunos de direcdo e um professor que orientava
o estudo do tema ou a peca trabalhada naquele momento. Também se
lembrou da aula integral, em que o trabalho era uma experimentacio
direta com os colegas de atuagdo. Os alunos de dire¢do traziam suas
propostas a partir de um texto relacionado a um dos géneros drama-
ticos que tinham que estudar, e havia pelo menos dois professores da
area de atuacdo que faziam sugestdes sobre o trabalho apresentado.
Depois, nos ensaios, eram trabalhadas as sugestdes que ja tinham sido
discutidas com o professor de direcdo. Segundo Moskowiczt, o curso
de direcéo estava sustentado no texto; por isso, afirmou: “minha for-
macéo € no teatro dramético” (Moskowiczt, 2016, informacio verbal,
traducdo nossa).

O bri-curriculo de Moskowiczt evidencia uma preferéncia pela
disciplina rigorosa, entre o autdbnomo e o arbitrariamente autoritario.
Entendemos o autoritario como uma medida do docente para acompa-
nhar o desenvolvimento do estudante. Ela defende essa metodologia
de ensino-aprendizagem que, para ela, funcionou. “E curioso, quando
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estava me formando, achava uma tirania o autoritarismo por parte dos
docentes, mas, hoje, que ja se passou muito tempo, e que sou docente,
acho que ela foi necessaria para minha formacéo disciplinada e rigoro-
sa” (Moskowiczt, 2016, informacéao verbal, traducéo nossa). Por outro
lado, conhecemos por outras fontes, e por nossa propria experiéncia
formativa, que o autoritarismo centrado no conhecimento teatral de
alguns docentes permitiu certas violéncias que ainda hoje néo se reco-
nhecem, e que, por causa delas, muitos estudantes ndo concluiram seu
processo formativo, e outros tiveram uma experiéncia tdo ruim que
hoje odeiam tudo o que se relaciona a arte cénica.

Pratica docente

Como docente, podemos notar na sua fala que suas aulas séo
muito ricas em referenciais. Ela busca provocar nos alunos o interesse
pelo trabalho auténomo; pede a eles que se acostumem a observar
e a dedicar muito mais tempo a procura de elementos inspiradores,
observando filmes, assistindo a pecas de danga, teatro, exposi¢des
de pintores ou de artistas plasticos. Por outro lado, na narrativa da
professora, também se evidencia certa rigidez na sua pratica docente.
Entramos em contato com alguns estudantes dela que nos ajudaram
com o questionario, e alguns afirmaram que a professora Moskowiczt
¢ muito autoritaria, que as vezes suas sugestdes sdo feitas de forma
quase impositiva, deixando os alunos com certa desesperanca. Outros
afirmaram que ela é uma docente com uma sensibilidade particular,
que propicia espago para a criagdo, que sempre pede para seus alunos
terem uma observacdo aguda dos elementos cénicos, afirmando que
“nada fica na cena por acaso” (Estudante de Direcéo, 2018, informacao
verbal).

Na sua fala, a professora Moskowictz afirma que, na atualidade,
os alunos néo tém tempo para dedicar o minimo necessario ao traba-
lho criativo.

Uma das grandes mudangas que eu vejo no curriculo de formagao em
Dire¢ao de minha escola, e que acho terrivel, é a falta de tempo. Hoje
os estudantes nio tém tempo nem para o minimo. Acho que o curso
foi se implementando assim; os créditos académicos fazem com que
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os estudantes fiquem em uma constante correria para chegar a cum-
pri-los. Nao tém tempo para olhar seu trabalho e, menos ainda, para
experimentar. Eu acho que, de um tempo para ca, a formacdo come-
cou uma delirante corrida para cumprir requisitos e pré-requisitos,
sempre em funcdo das necessidades da universidade, esquecendo as
necessidades especificas do curso (Moskowiczt, 2016, informacéo ver-
bal, tradu¢io nossa).

Podemos afirmar que os elementos marcantes no bri-curriculo
da professora Moskowiczt podem ser encontrados na sua pratica do-
cente, como o trabalho auténomo por parte dos alunos, a dedicacdo
em funcdo da criatividade e a investigacdo. Também avaliamos que
sua exigéncia é um pouco autoritaria, semelhante a que ela mesma
vivenciou durante sua formacao.

E importante explicar que no curso de formacio da Asab ne-
nhum dos docentes tém formacgao pedagdgica, o que permite reconhe-
cer que as metodologias de ensino sdo estabelecidas apenas na pratica
docente, ou seja, na forma como cada um deles desenvolve suas aulas.
Talvez por isso se evidenciem no curso algumas praticas pouco peda-
gogicas, que sdo silenciadas por medo ou por respeito.

Nao podemos afirmar que uma formacdo pedagogica produza
melhores docentes, nem tampouco que os docentes da Asab nio te-
nham boas metodologias de ensino. Mas é importante destacar que
esse tipo de pratica leva os artistas a acreditarem que ser bom artista
ja determina ser bom professor. As vezes, nio é assim.

Pratica artistica

As propostas cénicas da professora Moskowiczt tém uma grande
preocupacao com os elementos plasticos e um desejo pelo movimento
corporeo. De onde procedem esses gostos? Por que ela tem um gosto
especial pelo trabalho com o objeto? A docente nos fala que na escola
tinha uma disciplina optativa que era de trabalho com bonecos, que
nio foi muito marcante no momento da formacdo. Mas ela mesma,
ao refletir, afirma que indiscutivelmente essa aula moveu algo nela: a
compreensdo de que o jogo que permite o movimento de um objeto
no cenario é muito significativo. Na procura por esses movimentos

82 Direcgéo Teatral na América Latina



na cena, percebeu que o corpo também tem que se esforcar para dar
significado ao movimento do objeto. “O  corpo néo fica separado do
objeto; quando se investiga sobre o movimento do objeto, o corpo pre-
cisa estar presente” (Moskowiczt, 2016, informacédo verbal, traducio
nossa).

Também observamos no trabalho cénico da diretora o gosto
pela imagem. Ela acredita que isso foi alimentado nas muitas horas em
que ficou sozinha na biblioteca, “bebendo” da fonte dos artistas plas-
ticos. Ela acredita que a cor no Renascimento ¢ muito diferente da cor
no Barroco ou nas tendéncias vanguardistas. “E muito do que a gente
pode se nutrir das pecas pictoricas”.

E importante assinalar que a diretora tem uma pratica artistica
fora de sua pratica docente. Ela é fundadora do grupo de teatro La Na-
vaja de Ockham, que existe ha mais de dez anos. Com esse grupo ela
tem podido explorar tudo o que deseja.

Posso dizer que me sinto feliz por ter uma pratica artistica constante.
Além de meu trabalho docente, eu sou diretora de teatro do grupo Na-
vaja de Ockham, um espaco que tenho conquistado com muito esforco.
Felizmente também sou concursada em diferentes editais do ministé-
rio de cultura, onde consegui ganhar alguns prémios para circular pela
Colombia e para a criagdo de novas pecas. Um dos ultimos editais de
que participei e fui a ganhadora consistia na criacdo de uma peca de
grande formato. Conseguimos trabalhar juntos, dancarinos, manipu-
ladores de bonecos, coredgrafos, figurinistas, musicos com uma pro-
ducdo maravilhosa. Acho que todos teriam que ter uma experiéncia
similar. E pontuo isso porque nds temos nos acostumado a que os/
as diretores se encarreguem de toda a producio, além de dirigir, criar
figurinos; enfim, temos uma heranca de um teatro feito com as unhas
(Moskowiczt, 2016, informacao verbal, tradu¢do nossa).

Na Colombia, como nos outros paises da América Latina, ter
um grupo de teatro é muito complexo, dado que as politicas de nossos
paises ndo tém pensado um apoio para a criacio de grupos e a susten-
tabilidade dos que ja existem. E muito curioso, porém sio muitos os
grupos de teatro que se constituem a cada ano, mas sdo poucos, muito
poucos, 0s que conseguem se manter por mais de cinco anos.
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Pensamento critico e propositivo

A professora Moskowiczt fala de duas preocupacdes, em
dois espacos diferentes, porém complementares, na sua experién-
cia como docente-diretora. Afirma que as politicas educativas tém
gerado um caos no interior dos cursos de formacéao artistica que
ainda ndo se tem conseguido resolver e para o qual estamos longe
de achar uma solucdo imediata. Nao se trata de discutir por mais ou
menos créditos, mais ou menos aulas. Para ela, o problema central
continua sendo a falta de tempo que se tem para o aluno se formar
como diretor.

A universidade tem uma profunda preocupacao em ter uma for-
macao mais rapida, que implique menos tempo dos alunos nela. Isso é
um atentado direto contra a formacéo artistica, que precisa de tempo,
dedicagéo e presenca, interacdo com os outros, com o contexto, consi-
go mesmo, conclui.

Por outro lado, na relagdo com o espaco artistico, a demanda é simi-
lar. Existe uma tendéncia de fomentar a criagio de pegas de teatro como
se fosse uma industria qualquer, como se se pudesse construir pecas cria-
tivas num tempo determinado, com um recurso determinado, falando do
que o Estado quer. A professora Moskowiczt afirma que se a pessoa nio se
alinha com essas posturas, ndo consegue concorrer aos editais.

Minha preocupagéo como artista tem como base a caréncia de recur-
sos para se desenvolver um projeto criativo. E muito desgastante para
quem dirige ter que resolver todos os problemas de producéo. Parti-
cipar dos editais se converte em outra tortura, ja que os formatos sdo
cada vez mais complexos e menos efetivos. Temos que quase mendigar
aos atores e atrizes que acreditem numa proposta sem saber quanto
vai ser pago pelo trabalho. E injusto com as pessoas que tém se dedi-
cado por cinco anos ou mais em sua formacéo profissional. Os artistas
nao sdo vistos pelo Estado como profissionais iguais a um engenheiro
ou um médico. E muito triste, mas é nossa realidade. E como docente,
fico me preguntando: o que vao fazer todos os diretores que estdo se
formando? (Moskowiczt, 2016, informacao verbal, traducio nossa).

Em termos gerais, nossa entrevistada pensa que a formacio esta
em crise. E ndo s6 a formacdo artistica. Ela afirma que nossa sociedade
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tem instaurado uma espécie de mediocridade genérica, que néo anima os
alunos a serem os melhores, sendo a terminar rapido sua formacdo, para
procurar um trabalho que lhes dé um status maior que o de seus pais.

Tenho a sorte de olhar para o mundo a partir da universidade e fora
dela. O fato de ter sido docente da unica escola que forma diretores no
pais, permite-me ter um olhar mais amplo e também posso tentar fazer
alguns contrapontos. Ha algum tempo que penso que nossa formacéo
esta em crise. Nao s6 a formacgdo em Dire¢do Teatral, sendo o sistema
educativo em sua totalidade. Tem-se instaurado um conformismo e a
mediocridade invade todas as nossas areas do conhecimento. Antes
tinhamos médicos incriveis; agora o incrivel é achar um médico bom.
Igual acontece com atores e diretores. Acho que o mundo sinaliza para
que nos fiquemos calados e conformados; e esse mundo esta ganhan-
do. Na Colémbia, os cursos de interpretacio a cada dia sdo mais nume-
rosos. Mas sua preocupacio é responder ao mercado do entretenimen-
to. Nao pretendem formar atores com pensamento critico. Nao sei se
por sorte ou néo, os cursos de direcido ndo tém o mesmo éxito e, assim,
ndo temos no pais sendo um Unico curso que forma neste campo. E
acho que se é s6 para cumprir com as exigéncias do mundo do entre-
tenimento, é melhor que néo se criem mais cursos (Moskowiczt, 2016,
informacéo verbal, traducéo nossa).

Evidencia-se, na fala da professora Moskowiczt, uma postura
critica em relacdo ao tema da formacdo em Direcio Teatral na atua-
lidade. Para ela, no passado tudo era melhor. Essa percepcéo se ob-
serva ao longo de toda a sua narrativa curricular: suas afirmacgées
em relacdo ao fato de que na época de sua formacdo havia mais
tempo para ficar na biblioteca; o tempo de dedicacdo ao trabalho
experimental; o tempo com os docentes; as metodologias de ensino
baseadas na hierarquiza¢do do conhecimento, em que o professor
é quem sabe e o aluno aprende pela imitacdo (como na escola do
artesdao) sao os elementos que a constroem como docente e como
artista. Por isso, ela reclama que os tempos passados foram me-
lhores, porque, efetivamente, para ela, essas metodologias foram
melhores.

No capitulo de analise, traremos de novo essa discussdo, para
entender como ¢ a formacgdo em Direcdo Teatral na América Latina.
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Narrativa visual

Figura 9. Desconstrucao de “O Grande Caderno”.

Fonte: Criagao inédita de Dimarc Ayala (2018).
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Figura 10. Desconstrugao de “O Grande caderno”

ey B F

Fonte Criagao inédita de Dimarc Ayala (2018).
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Diretor-Docente:

Arley Ospina (Bogota, Coléombia)

Formado em Direcdo Cénica pela Universidade Distrital Fran-
cisco José de Caldas, na Faculdade de Artes-Asab. E docente de Dire-
cdo Teatral na mesma universidade e também fundador e diretor do
grupo Dogma Teatro.

Bri-curriculo: experiéncia formativa, caracteristicas
marcantes da formacao

Sua formacio como diretor foi entre os anos 1996-2003. Um dos
elementos mais marcantes que descreve nosso entrevistado, em relagao as
experiéncias determinantes, corresponde a énfase nas aulas tedricas. “Ti-
nhamos muitas disciplinas que nos ajudavam a fundamentar nosso pen-
samento” (Ospina, 2016, informagéo verbal, tarducdo nossa). O professor
Ospina fala também de uma pratica constante, mas ele acentua bastante a
importancia das aulas tedricas. Talvez isso se dé por sua preferéncia pela
dramaturgia, pois, como ele mesmo narra, seu trabalho artistico, naquele
momento, estava sendo desenvolvido por meio da escrita dramatica.

Ospina afirma que na formacao em direcdo faltou énfase na di-
recdo para atores. Disse que a formacdo da Asab estava centrada no
diretor de encenacéo, quer dizer, preocupado mais com os elementos
cénicos que com a interpretacdo.

Do texto que encaminhou para nos, podemos destacar que, de sua
formacdo, fica no bri-curriculo o desejo pela escritura e pela analise do
texto. O professor compara sua formagio com os novos planos do curso:

Pensando no panorama geral, que poderia ser ampliado na revisiao dos
documentos do curso nos anos entre 1995 e 2003, periodo em que rea-
lizei meus estudos, estes foram os componentes da énfase em direcéo:
Componentes tedricos:

Légica (um ano - 2 horas semanais), Psicologia (um ano - 2 horas
semanais)

Patrimoénio cultural (um ano — 2 horas semanais), Producdo (um ano
- 2 horas semanais)
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Teoria da arte I e II (dois anos — 2 horas semanais), Apreciacio da arte
(um ano — 2 horas semanais), Teoria do teatro I e II (dois anos — 2 ho-
ras semanais), Teoria da direcdo I e II (dois anos — 2 horas semanais),
Cenografia (um ano - 2 horas semanais)

Apreciacdo musical I e II (dois anos — 2 horas semanais ), Musica na
cena (um ano — 2 horas semanais )

Como se pode entender, por ser um componente tedrico, a maioria
das aulas desenvolvia-se a partir da exposicdo e contextualizacdo do
docente, e com um espaco de confronto de saberes com os estudantes

onde se ampliavam os conceitos através da discussao em aula.
Componente corpo e voz:

Treinamento corporal I, IL, IIL, IV (quarto ano — 6 horas semanais)
Essa disciplina se dividia, por sua vez, em trés componentes que se
desenvolviam ao mesmo tempo: ginastica, treino atoral e danca.

Nao havia diferenca no tempo de dedicagao, seja para interpretacio ou
direcdo. Considerava-se que, em dire¢do, os/as estudantes deveriam
ter as mesmas técnicas e destrezas que o/a intérprete.
Fonoaudiologia. (um ano - 2 horas semanais), Canto L, II, III (trés anos
— 4 horas semanais?), Verso (um ano — 2 horas semanais)

Em termos gerais, percebo que minha formacdo foi muito exigente e
correspondente a um processo de aprendizado necessario para um dire-
tor cénico ou teatral (Ospina, 2016, informacéo verbal, traducao nossa).

As disciplinas marcantes que ficaram no bri-curriculo de Ospi-
na sio as que se relacionam com analise de textos, psicologia e trei-
namento corporal. Indiscutivelmente, a narrativa constituida apenas
pela resposta as perguntas fica de alguma maneira fria, sem carne e
0ss0. Ndo pudemos descobrir como ele se sentiu durante sua forma-
¢do, como foram as relacdes com seus colegas. Mas o professor afirma,
em sua escrita, que havia muitas disciplinas que orientavam para a
analise de texto, e as disciplinas praticas se orientavam nessa direcao.
A investigacdo era permitida pelos docentes, sempre dentro do ambito
do texto e da analise deste; quer dizer, de acordo com as premissas
de Stanislavski. Na época, estudava-se direcdo por meio de géneros
dramaticos propostos pelo autor mexicano Virgilio Ariel Rivera. Se-
gundo ele, “os textos dramaticos tém algumas qualidades que podem
ser observadas” (Rivera, 1993), por isso ele divide os textos em sete
géneros dramaticos: tragédia e comédia pertencem a géneros maiores;
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peca, obra didatica, tragicomédia, melodrama e farsa se subdividem
em tragédia farsesca, comédia farsesca, peca farsesca, farsa didatica,
tragicomédia farsesca e melodrama farsesco. Propde, ainda, o que cha-
mou de “hibrido dramatico”, que é uma peca dramatica que abarca
dois ou mais géneros.

Esse conteudo, que se tornou uma metodologia na Asab, foi o
que formou Ospina e varios outros diretores. Essa metodologia foi
marcante para ele e para nos, que fomos parte dessa formacgao.

Pratica docente

Como docente, desenvolveu investigacdes nas areas de corpo e
treinamento para atores. Depois, foi entrando para a area de direcéo,
especialmente na adaptacdo de textos. Sobre a metodologia pedagé-
gica, ele afirma que néo utiliza uma metodologia especifica. Acredita
que cada grupo de alunos vai determinando como as aulas devem ser
desenvolvidas. Agradece porque essa aprendizagem tem lhe permitido
explorar, errar e voltar a pensar para se renovar.

Bom, a experiéncia como docente tem sido grata em minha formacéo
como artista e como ser humano. Realmente aproximo muito a ex-
periéncia do professor a do diretor, ja que se desenvolve a partir da
integragéo com outros seres humanos que tém interesses semelhantes,
proximos a arte e a arte cénica em especifico. No meu campo como
docente, eu me desenvolvi em diferentes areas das artes cénicas, mas é
no corpo-treinamento da atuacio e na dire¢do onde mais me aprofun-
dei (Ospina, 2016, informacéo verbal, tradugio nossa).

O bri-curriculo de Ospina se evidencia, na entrevista, quando
ele afirma que incentiva os alunos ao estudo de uma maneira critica.
Além de ser criativo, o que se consegue na pratica constante, deve-se
estimular o pensamento. E compreensivel que ele estimule essa pro-
cura nos alunos, ja que, em sua formacdo como diretor, priorizou a
argumentacao teorica.

Na énfase em direcdo, enfatizo minhas aulas na abertura do pensa-
mento do estudante e menos na teoria. Explico-me: é a estudante de
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direcdo quem deve achar suas linguagens expressivas na cena, suas
tendéncias e interesses em relacdo ao seu fazer. Me interessa realizar
uma proximidade com as ciéncias humanas, especialmente no campo
da filosofia da arte, pois a formagdo em Diregao Teatral deve ser holis-
tica e integral e ndo so de referéncias tedricas (Ospina, 2016, informa-
c¢do verbal, traducdo nossa).

O professor afirma que gosta de ser docente, pratica a que dedica
quase 80% de sua vida produtiva. O que néo gosta, e acha muito ruim,
é ter que dedicar tempo a atividades administrativas, que nio contri-
buem em nada para seu processo como docente-diretor, nem como
artista. Também afirma que sua experiéncia docente tem lhe brindado
com a possibilidade de ser uma pessoa melhor. Enfatizou muito isto:
“De nada serve ser um grande artista se ndo se é uma boa pessoa,
um bom cidadio, um bom filho, pai, marido, docente” (Ospina, 2016,
informacéo verbal, tradu¢ao nossa). Comentou que a fun¢io social do
teatro é esta: formar melhores pessoas. E ele estd empenhado nisso.

Pratica artistica

Como ja esclarecemos, a pratica artistica do professor Ospina,
no momento da entrevista, estava centrada na dramaturgia. Porém, ele
realizou algumas montagens com seu grupo, Dogma teatro, que teve
uma vida curta, pois como disse, “é muito dificil manter um grupo
de teatro”. Com esse grupo, e em sua curta vida, conseguiu criar duas
pecas de teatro. Conseguimos copias das fotografias de Infierno, que
foi uma pratica entre profissional e académica. O trabalho se destacou
por sua linguagem cénica.

Identifica-se no professor Ospina a presenca de certa ironia,
tanto em sua fala como em seu trabalho. Ele gosta de falar de questdes
cotidianas e absurdas, o que se percebe mais na sua dramaturgia.

Os espacos cénicos que cria sdo cadavéricos. Ospina aprecia co-
res fortes e imagens igualmente fortes. Adora o caos. Nao pretende
uma cena limpa; gosta que fique tudo misturado, como a proépria vida.
“Nossa vida ndo é organizada, isso é uma grande mentira”.

Da mesma forma que a professora Moskowiczt, ele afirma que
o meio artistico é muito dificil, que realizar a pratica artistica na Co-
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lombia é quase um projeto quixotesco. E, na atualidade, isso fica mais
complexo, porque manter uma peca de teatro se tornou uma respon-
sabilidade do diretor; ele é quem tem que procurar tudo, além de mo-
vimentar projetos para circular a peca.

Pensamento critico e propositivo

Sobre o curso de Diregdo, especificamente, o professor Ospina
afirma que, em termos de disciplinas, o plano do curso é interessan-
te. A dificuldade se encontra no tempo de dedicagdo que os alunos
tém para a pratica e no intercimbio com seus colegas de atuacéo. Ele
afirmou que se pode ter o melhor plano de curso, mas se ndo se toma
consciéncia em relacio ao tempo que o aluno tem que se dedicar, fora
das aulas, a experimentac¢io, ndo se conseguira bons resultados.

Também acredita que os alunos de hoje tém muitas outras pre-
ocupagdes e ocupagdes que ndo deixam que eles se dediquem a uma
atividade s6. “Sdo alunos que, além de estudar, trabalham. Alguns ja
sdo pais, tém que conseguir dinheiro para se manter e poder estudar
teatro” (Ospina, 2016, informacéo verbal, traducdo nossa).
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Narrativa visual

Figura 11. Desconstru(;ao de “Inferno”
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Fonte: Criacao inédita de Dimarc Ayala (2018).

Figura 12. Desconstrugao de “Inferno”
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Fonte: Criagao inédita de Dimarc Ayala (2018).
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Diretora-Docente:

Ana Alvarado (Argentina, Buenos Aires)

Licenciada em Artes Visuais. Criadora, em 1989, do Grupo Pe-
riférico de Objetos, na Argentina, conhecido por ser o primeiro a tra-
balhar um teatro de bonecos para adultos. E diretora, dramaturga e
intérprete teatral. Dirige o programa de Direc¢do Teatral da UNA e
coordena a pos-graduacgio de Teatro de objetos, interatividade e novos
meios.

Bri-curriculo: experiéncia formativa, caracteristicas
marcantes da formacao

A formagéo universitaria da professora Alvarado foi vivida de-
pois de uma grande experiéncia como artista empirica. Sua formacéo
comecou no grupo de bonequeiros do Teatro San Martin, na cidade de
Buenos Aires. Foi nesse espago que conheceu Veronese e Whebi, com
os quais formou o grupo Periférico de objetos. Com esse grupo, explo-
rou as possibilidades interpretativas com bonecos, com a imagem, com
o som, criando atmosferas especiais para um trabalho que se funda-
mentava na experimentacao.

Para nos, é dificil separar sua formacdo em direcéo de sua ex-
periéncia artistica, jA que uma das carateristicas das décadas de 1970
a 1990 é que a formagéo artistica era prioritariamente empirica, salvo
algumas excecdes, especialmente no Brasil. A situacdo de Alvarado é a
mesma de Santiago Garcia e Patricia Ariza, do teatro La Candelaria; ou
de Z¢é Celso, do Teatro Oficina; de Miguel Rubio, do grupo Yuyachkani;
de Mario Delgado, do grupo Cuatro Tablas, entre muitos outros. Como
mencionamos no capitulo referente a formacdo empirica, essa forma
de transmitir o conhecimento teatral se instaurou por toda a América
Latina, e hoje em dia ainda permanece em alguns paises.

Nesse sentido, o bri-curriculo da professora Alvarado esta mais
baseado nessa pratica do que em sua experiéncia formativa.

De minha formacéo, pego tudo que é relacionado com a imagem e seu

amplo universo. Nao tinha imaginado como minha formagao académi-
ca tinha me ajudado a compreender o mundo das Artes Cénicas. Mas
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é importante esclarecer que eu primeiro tive contato com o Periférico
e foi depois que eu me formei na universidade. Repito, minha forma-
cdo teatral é empirica, na pratica (Alvarado, 2015, informacao verbal,
traducdo nossa).

Quando perguntamos para a professora Alvarado sobre as ex-
periéncias marcantes em sua formacdo empirica, ela se lembrou com
nostalgia de tudo. Falou do trabalho que experimentaram com o trei-
namento: “passdvamos horas inteiras praticando técnicas de treina-
mento a partir dos postulados de Grotoswki; logo nos aprofundamos
na técnica de Kantor” (Alvarado, 2015, informacio verbal, traducéo
nossa). Como se percebe nos textos de Santiago Garcia (2013), quando
descreve o trabalho sobre a criacdo coletiva, quase se pode achar um
padréo na pratica teatral nos anos 1980 e 1990: a influéncia de autores
como Grotoswki, Meyerhold, Michael Chejov, Dachenko, num peri-
odo em que os grupos se langavam a experimentar, com dedicacio
exclusiva. O grupo Periférico de Objetos ndo era excecao.

O tempo de dedicacédo a pratica, afirma a professora Alvarado,
era total. “Minha vida era o grupo, conviviamos como uma familia”
(Alvarado, 2015, informagao verbal, traducdo nossa). Outra experién-
cia marcante nessa formacéo era o trabalho com o objeto: “Tinhamos
muito tempo para nos dedicar a isso, e procuravamos os mestres dessa
técnica em diferentes partes”. Quando fizeram sua viagem pela Eu-
ropa, a0 mesmo tempo em que realizavam espetaculos, assistiam a
oficinas de animacéo de objetos:

Lembro muito de uma experiéncia numa oficina com um mestre na
Alemanha. Ele tinha percorrido grande parte da Asia observando o
trabalho com objetos e na oficina ele colocou parte dos elementos que
ele achou mais interessantes. O tempo todo noés faziamos oficinas de
teatro, de animacdo, de treinamento; a gente se formou assim (Alvara-
do, 2015, informacéo verbal, traducdo nossa).

Outro elemento destacado pela professora Alvarado nessa for-
macao, que ndo se consegue separar da pratica, é sua formacdo como
diretora, pois no grupo base eram trés pessoas: Ana Alvarado, Daniel
Veronese e Emilio Garcia Whebi. As vezes, um s dirigia; em outras, a

Direcéo Teatral na América Latina 95



direcéo era compartilhada. Alvarado teve a oportunidade de codirigir
com Whebi e com Veronese. Segundo ela, aprendeu a dirigir observan-
do seus colegas:

Veronese tinha mais experiéncia que eu na pratica de dire¢do. O Whe-
bi tinha um talento inato para dirigir, sobretudo pela criacdo das ima-
gens. Eu aprendi com os dois e também quando me confrontei com a
pratica, aprendi e descobri meus desejos na cena. Finalmente, essas
descobertas foram o que nos levaram a tomar a decisao de nao conti-
nuar com o Periférico; estivemos juntos de 1989 até 2007 (Alvarado,
2015, informacao verbal, tradu¢do nossa).

Alvarado é um exemplo entre os artistas teatrais formados pela

pratica que, por uma necessidade de trabalho, decidiu qualificar seu
conhecimento por meio da formacéo académica profissional.

Pratica docente

Na atualidade, ela é a diretora do curso de Dire¢do Cénica da
UNA. Em sua pratica docente, encontram-se todos os aprendizados
que vivenciou. Como experiéncia marcante de sua formacdo empirica,
destaca o trabalho com bonecos, que mantém como eixo de suas pes-
quisas. Ela demonstrou ter paixdo pela animac¢io de objetos, o que foi
herdado de sua experiéncia como atriz.

Alvarado se percebe mais como diretora que como docente.
Diz que suas aulas sdo mais um compartilhar de perguntas, duvidas,
desejos e experiéncias. Ela revelou que no final do curso de direcdo
permite que os alunos criem um projeto, cuja pratica é orientada por
ela. Assim, a formacéo é muito autdnoma. Os alunos podem, inclusive,
solicitar um orientador do meio artistico. Isso permite uma troca de
experiéncias e conhecimentos interessantes, o que mantém um con-
tato direto com o contexto. O curso, em relagdo aos demais cursos de
direcdo da América Latina, é o mais novo. Ainda ndo tem formados
desenvolvendo trabalho docente.

Podemos afirmar que a professora Alvarado transmite em sua
pratica docente independéncia e autonomia. Da mesma forma como
ela foi formada, motiva os alunos para que eles mesmos construam seu
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caminho estético na Direcédo Teatral. Por isso declara que o orientador
tem que estar aberto as propostas do aluno.

Fla autodenomina-se uma orientadora aberta, com énfase na
manipulacido de objetos e na construgio de imagens. Assim, os alunos
que desejem sua orientacdo ja sabem a experiéncia que ela tem. Por
outro lado, da aula no curso regular, em que também procura a moti-
vacdo do aluno pela consciéncia do que ele quer pesquisar.

Pratica artistica

Como ja dito, a professora Alvarado foi cofundadora do coletivo
teatral Periférico de objetos (1989-2007), da Argentina. Tem experiéncia
como atriz, codiretora e diretora. Era muito nova quando comecou
com essa pratica, que a marcou definitivamente. O coletivo tinha um
trabalho muito experimental, tentando criar uma linguagem propria
de teatro de bonecos para adultos. “O Periférico de objetos tinha seu
foco de pesquisa na relagdo animador-objeto, com atencdo especial
nas relacdes limitrofes entre sujeito-objeto” (De Souza Moretti, 2011).
Por outro lado, Toro (2005) o cataloga dentro do novo teatro argentino,
porque explora o universo da animacio de objetos em outros niveis,
desenvolvendo montagens com elementos vanguardistas, com os bo-
necos como elemento essencial.

Nossas exploracdes eram muitos extremas; nds exploravamos todo o
territério da animagio de objetos, ndo ficamos s6 na manipulacdo de
bonecos. Esta pratica nos levou a fazer uma animagéo a vista; quer di-
zer, ndo nos ocultavamos. Conseguimos fazer muitas pecas de teatro.
Por exemplo: a que mais recordacio traz as pessoas ¢ Hamlet. Essa
peca tem uma estética inspirada nas propostas de Kantor (Alvarado,
2015, informacao verbal, tradu¢do nossa).

Depois da separacido do coletivo, em 2007, a professora Alvara-
do continuou com seu trabalho investigativo. Em 2012, ela dirigiu uma

performance, “Rastros del periférico de objetos™

, em um dialogo com
a exposi¢cdo do Museu Nacional Centro de Arte Reina Sofia “Perder

a forma humana”. Com a pretensio de evocar o trabalho do grupo, a

° Disponivel em: https://www.museoreinasofia.es/actividades/periferico-objetos-rastros .
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professora recupera a cor, as atmosferas das imagens do coletivo na
relacdo com o sinistro de Freud, com o retorno ao mortal, ao desco-
nhecido e ao familiar.

Toda essa experiéncia também se vé no trabalho pessoal da pro-
fessora Alvarado. Na atualidade, ela ndo tem grupo ou coletivo, mas
conta com uma aliada, a videoartista Silvia Maldini. As duas tém cria-
do alguns espetaculos juntas, como o que tivemos a possibilidade de
ver, “Magdalena o la salvacion”, um dos monoélogos da obra Fogos, de
Marguerite Yourcenar. Segundo Alvarado, a peca é um grito, uma voz
intima, publica, que flui como um rio acidentado.

Uma voz que expressa sua paixdo, aquilo que é amor, e depois odeia e
isso se torna um grito. Uma voz feminina alienada em Outro que ela
invoca e ndo ouve. Uma carta de amor para o leitor e para ela mesma
Um texto cheio de paixdes e metaforas. Magdalena danca, cobre-se
com o véu, mascara significante do feminino. Magdalena viaja de uma
experiéncia de felicidade para outra diferente. Ela evolui do “vinho do
seu desejo” para a salvagdo que pede para vocé ndo se embriagar com
um sonho (Alvarado, 2015, informacéo verbal, traducdo nossa).

Ela comenta que a motivagdo de criar esse espetaculo foi pela
atriz, mas também porque ja tinham falado do gosto que tém por esse
texto e pela obra de Yourcenar. A peca tem elementos de manipulacio
de objetos, videoarte, danca. As imagens sdo o resultado da pesquisa
poética que tem sido feita a partir do texto e do universo das mulheres
criticadas pela sociedade.

Como podemos ver ao longo da fala da professora Alvarado, sua
impressao bri-curricular se acha na experiéncia com o Periférico. Foi
com eles que aprendeu como ser diretora, docente e artista. Os demais
aprendizados tém chegado para nutrir essa experiéncia.

Ja néo persiste na ideia de criar um grupo ou coletivo. No mo-
mento, conta com a produtora e duas atrizes. H4 um tempo estéo tra-
balhando juntas, mas nédo quer colocar nome a esse coletivo.

Tenho, por sorte, uma equipe com uma produtora que é fundamental.

Duas atrizes que temos ha algum tempo trabalhando conosco. Nao
tenho um grupo estabelecido. As vezes damos um nome para alguns
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editais; mas o grupo sou eu e a produtora; as vezes ela é mais impor-
tante que eu. Sem produgédo a gente ndo pode fazer nada, é muito difi-
cil (Alvarado, 2015, informacéo verbal, traducgio nossa).

A entrevistada revelou que ndo se acha afastada da docéncia;
ela é uma diretora- docente em toda a amplitude da palavra. Sua pra-
tica continua como docente permite se observar como artista também.
Sabe que seu desejo se encontra na exploracdo da linguagem teatral,
mas com outros elementos, como videoarte, maping, holograma, pois
esse tipo de investigacio é muito importante para ela. E o que da sen-
tido a sua vida artistica.

A vantagem da docéncia e da pratica juntas é essa. As investigagdes
acham eco em outras pessoas, que alimentam as ideias. Para mim, isso
é fundamental para a criacdo. No momento estou com duas pecas,
resultado de duas pesquisas. Estamos convidados para nos apresentar
em Bogota e em algumas cidades do Brasil (Alvarado, 2015, informa-
¢do verbal, traducdo nossa).

Pensamento critico e propositivo

A professora Alvarado conhece o curso de Dire¢do ha mais de
11 anos, o que lhe permite ter uma nocéo ampliada do momento atual
do curso. Ainda é um curso muito vanguardista e tem como base a
autonomia dos alunos. E importante destacar que ela tem observado
que a mudanga de instituto para universidade trouxe consigo um pro-
blema. Com o tempo, tem notado que os alunos ja ndo tém o mesmo
tempo para suas pesquisas, e, para ela, esse tempo é fundamental; é o
que possibilita ao aluno se formar.

O especifico da direcdo vai chegando ao final do curso, que tem
uma duracdo minima de cinco anos. Os quatro primeiros anos dedi-
cam-se a estudar disciplinas teodricas e praticas que levam ao desen-
volvimento do estudante. No primeiro ano, o estudante tem uma
aproximacdo a linguagem cénica. E também tem muita investiga-
cdo nesse ano. No segundo ano, os estudantes exploram tudo o que
tem a ver com a cena, elementos técnicos e teodricos a respeito da
cena teatral. No terceiro, os estudantes ja vao procurando o cami-
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nho da linguagem que eles acham melhor para eles, que seja de seu
interesse, aprofundam-se no estilo e na técnica da linguagem es-
colhida. No quarto ano, os estudantes assistem a disciplinas novas
e comecam a construcdo de seu projeto, onde eles planejam o que
querem fazer e o porqué. No quinto ano, os estudantes ja tém os
elementos necessarios para a construcao cénica e é nesse momento
que recebem acompanhamento do diretor escolhido previamente
por eles. Os estudantes tém a responsabilidade de obter excelen-
te desenvolvimento tanto na pratica como nas disciplinas teoricas
(Alvarado, 2015, informacéo verbal, tradu¢do nossa).

Segundo a professora Alvarado, a discussdo esta sendo re-
solvida com o Ministério de Educacdo. Ela disse que é importante
que eles compreendam que os cursos da UNA precisam de certas
especificidades para se desenvolver em plenitude e coeréncia, e re-
clamou “que néo se pode contratar um diretor do mundo artistico
como orientador de um aluno, porque ele nio teria diploma profis-
sional para comprovar sua formagiao” (Alvarado, 2015, informacao
verbal, traducdo nossa).

Alvarado afirmou que as regras nao sao claras, pois, em 2014,
ano em que ocorreu a mudanca de instituto para universidade, foram
convidados académicos e artistas de reconhecida trajetéria para dar
aula na escola, o que colaborou com a criacido do doutorado em artes,
que é um éxito na oferta académica da regifo. “Temos muitas pessoas
de toda a América Latina, especialmente colombianos fazendo esse
doutorado” (Alvarado, 2015, informacéo verbal, tradugio nossa). Ago-
ra, o mesmo ministério esta exigindo para esses artistas diplomas de
formacdo universitaria, o que eles ndo tém.

No momento, os estudantes concluem sua formacdo em direcdo
com um projeto de graduacdo que tem que ser pratico, quer dizer,
tem que dirigir uma peca teatral no formato que o estudante quei-
ra. Também tem que cumprir com um minimo de apresentacdes.
Estamos resolvendo a questdo dos direitos do autor, ja que é um
resultado académico. Tem algumas limita¢des para circular nos es-
pacos teatrais da cidade. Em média, ingressam 70 estudantes e se
formam uns 20. Os estudantes de direcdo tém um trabalho direto
com os estudantes de atuacdo. No final de sua formacéo, podem tra-
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balhar com um elenco que nio seja da universidade. Nisso consiste
o projeto. Com respeito ao curriculo, nds temos que apresentar no
proximo ano uma reforma. Ja tinhamos feito uma grande reforma
ha uns quatro anos. No momento temos que considerar algumas
disciplinas de outras areas para nosso tronco comum. Essa reforma
é resultado da ultima avaliacdo que tivemos, quando foram suge-
ridas, pelos pares académicos, algumas mudancas em nossa grade
disciplinar. Nas mudancas convidamos toda a comunidade acadé-
mica. Os estudantes e alguns professores, as vezes, sio 0s que mais
reagem as mudancas. No momento temos um curriculo que nio é
por semestre; o nosso é anual, como funcionava quando éramos
escola. Mas temos observado outras experiéncias e nido achamos
conveniente mudar para semestral sem perceber as consequéncias.
Queremos deixar a anualizacdo para o final do curso, vamos ver
se a universidade permite isto (Alvarado, 2015, informacéo verbal,
traducéo nossa).

A professora Alvarado também faz observagdes de carater cur-
ricular, porque ela se encontra envolvida no cargo de diretora do cur-
so de Diregéo, e, para ela, é fundamental encontrar os mecanismos
necessarios para que o curso se potencialize e nio perca sua relacio
com o contexto artistico nacional. O curso da UNA é o unico de dire-
¢do académico profissional da Argentina. Cabe destacar que Buenos
Aires tem uma grande oferta de diretores de reconhecida experiéncia
que formam de maneira técnica. Quase todo diretor tem sua propria
escola, e essa formacdo é muito importante, inclusive para ingressar
na UNA.

Atualmente, o Celcit'’ da Argentina tem ganho muita forca a ni-
vel nacional e internacional. A cada semestre, o Centro oferece cursos
de direcdo, teoria, investigacdo e interpretacdo, entre outros, reunindo
os maiores diretores da cena Argentina e latino-americana.

1 Celcit: Centro Latinoamericano de Creacion e Investigacion Teatral. Foi criado em
Caracas - Venezuela, em 1975. A sede da Argentina foi criada em 1977, e hoje em dia
¢ a mais forte da regido. O objetivo do Centro, desde sua criagéo, tem sido o fomento
a investigacdo do teatro (Disponivel em: www.celcit.org.ar).
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Narrativa visual

Figura 13. Desconstrucao de “Maria Magdalena”
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Fonte: Criagéo inédita de Dimarc Ayala, (2018).

Figura 14. Desconstrucao de “Maria Magdalena”
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Fonte: Criacéo inédita de Dimarc Ayala, (2018).
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2.
Dicotomias na formacao em
Direcao Teatral

A formacéio académica em Direcdo Teatral na América Latina
tem sido pouco estudada. Glaucio Machado Santos (2008), em sua tese
de doutorado, discute os modelos de ensino do conservatorio e da uni-
versidade como espagos de formacdo determinados por certos modos
de entender a encenacéo. Por outro lado, o autor apresenta uma anélise
sobre a formacéo artistica do aluno-diretor na Escola de Teatro da Uni-
versidade Federal de Bahia (UFBA) para, depois, a partir de sua pratica
como diretor-docente no curso de Direcéo, observar as contribuicoes
dos conceitos e exercicios herdados da escola norte-americana. No mes-
mo sentido da formagéo, Victor Arrojo (2014) traz para nds a sua pesqui-
sa “el diretor teatral, ;es o se hace?”. O autor também pesquisa, a partir
de sua experiéncia como diretor-docente, as ferramentas que sdo como
pilares na formagéo de um diretor, propondo, ao final, uma didatica que
chama de Patea (Procedimentos de Animacao Teatral).

Na maior parte dos estudos sobre o assunto, evidencia-se que o
interesse sobre a Dire¢éo Teatral tem sido abordado mais a partir de
reflexdes sobre as experiéncias individuais ou coletivas do oficio da
direcdo. Por exemplo, Anne Bogart (2011), em A preparagdo do diretor,
alicercada em sua experiéncia como diretora, realiza uma anéalise de
sete conceitos que constituem, para ela, a pratica da Dire¢ao Teatral;
Edgar Ceballos, em sua recompilagido Principios de direccion escénica
(2013), apresenta propostas teéricas e metodologicas de diferentes di-
retores e de diferentes correntes teatrais da cena europeia, especial-
mente as que tiveram alguma repercussao na América Latina; ha, ain-
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da os estudos de Santiago Garcia, Teoria y practica del teatro (1988),
em que o autor descreve a experiéncia pratica do grupo de teatro La
Candelaria, baseado na metodologia da criacdo coletiva, definindo o
diretor como ordenador; e de Marilia Carbonari (2014) em sua tese, A
Diregdo Teatral e o método da criagado coletiva de Enrique Buenaventura
do TEC, que apresenta um estudo da func¢ao do diretor na pratica da
criagdo coletiva.

Outros textos que engrossam a literatura sobre a Direcido Tea-
tral tém relagdo com estudos sobre a pratica e teoria de Stanislavski,
Piscator, Brecht, Grotowski, Barba, Boal, Santiago Garcia, Miguel Ru-
bio, Aristides Vargas, Pawlosky, Zé Celso, entre outros grandes dire-
tores. E importante destacar que, na reflexdo sobre o oficio, o tema é
muito explorado. Mas a pesquisa sobre a formacdo profissional em
Direcdo Teatral é bastante incipiente.

Formacéao académica ou universitaria

No cenario académico, entende-se a educacdo formal como
aquela feita em espaco universitario, avaliado pelo Ministério de Edu-
cacdo, que outorga um diploma de graduac¢do em reconhecimento ao
cumprimento de varios requisitos para ser obtido. Nos anos 1990, re-
gularizou-se a formacéo académica superior em quase todos os paises
da América Latina. Novos decretos e adendos foram registrados nas
constitui¢des dos paises dessa regido, determinando a educacio aca-
démica superior como

um conjunto de modalidades de aprendizagem sistematizado, que tem
como objetivo a formagao socio-laboral para o trabalho, envolvendo
desde o nivel de qualificagdo de introdugdo ao mundo do trabalho até
o de alta especializacdo. E constituida por instituicdes diversas, publi-
cas ou privadas, que especializam sua oferta formativa em modalida-
des de formacéo integral, integradora e permanente, e que focalizam
suas atuagdes por populagio, objetivo e/ou por saberes profissionais a
ensinar (Sevilla, 2016, p. 32, traducéo nossa).

A natureza da educacgio académica, no ambito superior, transcen-
de seu cenario especificamente formativo para se integrar transversal-
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mente ao campo do trabalho e da producio. Nesse sentido, este tipo de
formacio se converte em um ponto fundamental para todos os paises.

Narealidade, é por isso que as politicas educativas para a Améri-
ca Latina nos ultimos trinta anos apresentam um interesse maior pela
formacdo académica superior, “que precisa de processos educativos
integrais e permanentes, orientados para uma polivaléncia tecnologi-
ca e de rapida adaptacdo aos contextos técnico-profissionais diversos”
(Sevilla, 2016, p. 38, traducdo nossa). Esses esforcos geram, como re-
sultado imediato, uma maior oferta de cursos de formacido académica
superior. E dessa forma que algumas artes e oficios passam a ser parte
dessa oferta formativa.

Na América Latina, os primeiros cursos aprovados pelo Minis-
tério da Educacgdo foram Artes Plasticas, logo em seguida, Musica, e
quase ja pela metade do século XX apareceram os primeiros cursos de
Artes Cénicas. Por exemplo, o primeiro curso de Direcao Teatral como
projeto de formacdo académica universitaria, na Universidade Federal
da Bahia, no Brasil, data de 1965.

A universidade publica na América Latina é um espago de mul-
tiplos aspectos, que mudam de acordo com as politicas educativas de
cada nagdo. Para entender a universidade publica, é importante preci-
sar o que vamos identificar como publico. Segundo o professor Alfon-
so Tamayo Valencia (2007):

O publico tem duas dimensdes: uma material ou fisica, como as ruas, pra-
cas e espagos publicos, que nao sdo do Estado, ainda que seja ele que vigie
e construa, mas sim do coletivo, do publico, do comum dos cidadaos, da
mesma forma que os recursos naturais de um pais, como o ouro e o petré-
leo. A diversidade e o meio ambiente. Outra dimensio é a intangivel, espiri-
tual, sdo os referentes simbélicos, as representacdes, as nocdes éticas, as for-
mas de identidade, o folclore, o mitico, o imaginario, os referentes culturais,
aquilo que todos compartilhamos! (Tamayo, 2007, p. 298, traducdo nossa).

! “Lo publico tiene dos dimensiones: una material o fisica como las calles, plazas y espacios
publicos, que no son del Estado aunque los vigile y construya, sino del colectivo, del publico, del
comin de los ciudadanos. Lo mismo los recursos naturales de un pais como el oro o el petroleo. La
biodiversidad y el medio ambiente. La otra dimension es intangible, espiritual, son los referentes
simbolicos, representaciones, nociones éticas, formas de identidad, el folclor, lo mitico, lo ima-
ginario, los referentes culturales aquello que compartimos todos ” (Tamayo, 2007, p. 298).
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A universidade publica encontra-se dentro da segunda dimen-
sao, intangivel, imaterial, simbolica. De acordo com Tamayo (2007):

A universidade publica entende-se como uma instituicao fundamental para o de-
senvolvimento da vida social, que serve a todos na construcio do projeto de
nacéo. Nela o conhecimento é posto em funcio das necessidades sociais [...]
Como servico publico, é responsabilidade do Estado fomentar e financiar a
universidade, mas seus fins e funcdes ndo podem se delegar a interesses parti-
culares e menos ainda mercantis. A universidade publica adquire sentido dentro
de um projeto social de longo prazo que aponta na construcéo de uma so-
ciedade justa, democratica e equitativa [...] como espago de saber fica aberta ao
pensamento plural e diverso sem restricdes para a arte, a filosofia, a ciéncia, a
tecnologia, o ludico e a ética. O carater publico da universidade nio reside no
fato de que seja mais econdmica que a privada, mas de que ela é uma questdo
que diz respeito a todos os cidaddos e é vital para o desenvolvimento do pais'
(Tamayo, 2007, p. 300, traducdo nossa).

A universidade publica na América Latina tem que atender as
transformacdes sociais e responder as necessidades politicas e sociais
que requer cada pais. Por exemplo, na década de 1960 — época em que
a Dire¢do Teatral foi promovida como curso académico universitario
—, as politicas educativas para a América Latina promulgavam um in-
teresse pela diversidade do conhecimento, pela inclusdo de saberes e
praticas fundamentais para a formacédo de profissionais em todas as
areas do conhecimento. Mas a universidade publica latino-americana
encontrava-se em crise, segundo Santos (2011).

A perda de prioridade na universidade publica, nas politicas do Estado, foi, antes
de mais nada, o resultado da perda geral de prioridade das politicas sociais
(educacio, satde e previdéncia), induzida pelo modelo de desenvolvimento

"2 “La universidad piblica se entiende como una institucion fundamental para el desarrollo de la
vida social que conviene a todos en la construccion de un proyecto de nacion. En ella el conoci-
miento es puesto en funcion de las necesidades sociales [...] Como bien publico es responsabilidad
del Estado fomentarla y financiarla pero sus fines y sentido dentro de un proyecto social de largo
aliento que apunta a la construccion de una sociedad justa, democratica y equitativa [...] como
espacio de saber esta abierta al pensamiento plural y diverso sin restricciones para el arte, la
filosofia, la ciencia, la tecnologia, la ludica y la ética. El caracter publico de la universidad no reside
entonces en que sea mas barata que la privada sino que ella es un asunto que le compete a todos los
ciudadanos y es vital para el desarrollo del pais” (Tamayo, 2007, p. 300).
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econdmico conhecido por neoliberalismo ou globaliza¢do neoliberal que, a
partir da década de 1980, se imp0s internacionalmente. Na universidade pa-
blica ele significou que as debilidades institucionais identificadas - e ndo eram
poucas -, em vez de servirem de justificativa a um vasto programa politico-pe-
dagogico de reforma da universidade publica, foram declaradas insuperaveis e
utilizadas para justificar a abertura generalizada do bem publico universitario
a exploracio comercial. Atualmente a universidade encontra-se respondendo
pelos seus objetivos relacionados “a produgdo de padrdes culturais, meios e
conhecimentos instrumentais, tteis para a formagdo de mao de obra qualifica-
da, exigida pelo desenvolvimento capitalista (Santos, 2011, p. 225).

O pensamento de Santos esta em acordo com a grande transfor-
macao que registrou o mundo universitario em meados dos anos 1990,
como assinala Villanueva:

o mundo universitario latino-americano passou por grande transfor-
magao pelos anos 90, a partir do estudo detalhado feito pelo Banco
Mundial e outras instituicOes internacionais. Esse estudo assinalava
os grandes problemas de financiamento, gestdo, organizagio e rendi-
mento académico das universidades da regido [...] o tema geral para
comecar a reverter os problemas foi reduzir o Estado em suas funcdes
e responsabilidades. Isso significava para a educacdo superior diver-
sificar suas fontes de financiamento (Villaneuva, 2010, p. 68, traducéo
nossa).

Podemos inferir, portanto, que a universidade publica vive
uma crise que ja ultrapassa quarenta anos, pois ainda ndo consegue
se acomodar as dindmicas propostas pelo mercado. Um dos grandes
problemas que tém observado estudiosos como Santos de Sousa, Ma-
rio Diaz Villa, Darcy Ribeiro, entre outros, é conceber a universidade
como uma entidade fora de seu contexto, quer dizer, ndo se tem uma
ideia de universidade publica latino-americana, mas multiplas ideias
de universidade publica na América Latina. Os organismos de regula-
cdo internacional tém criado uma falsa ideia de uma tnica forma de
universidade ao afirmar, por exemplo, que os problemas, alguns dos
quais ja mencionamos, nio pertencem ao mundo da universidade, que
a falta de financiamento é um problema de recursos do Estado, ndo da
universidade.
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A importancia da educagdo superior para o desenvolvimento de
qualquer sociedade é fundamental. Também é certo que o tipo de
desenvolvimento vai ligado com o tipo de sociedade, em outras pa-
lavras, tem-se concordado com a forte relagdo entre desenvolvimento
e educagdo. A pergunta sobre qual educagio para que sociedade nio
pode ser igual para toda a regido (Villanueva, 2010, p. 89, traducio
nossa).

Isso quer dizer que as universidades sdo vistas com o olho do
desenvolvimento, um desenvolvimento promovido pelo Banco Mun-
dial e pelas entidades a ele adstritas. Dessa forma, todas as universida-
des publicas da regido foram negociando seus fins, criando uma falsa
autonomia. E precisamente nessa universidade publica que se encon-
tram nossos cursos de Dire¢ao Teatral; sdo essas politicas educativas
que determinam as matrizes curriculares da formacdo universitaria.
Hoje néo resta duvida de que esse seja um campo em continua tenséo,
que propicia as condigdes que permitirdo a cada um dos cursos definir,
adequar, reorganizar e projetar sua formagao profissional.

Formacéao empirica ou autodidata

Quais sdo as carateristicas desse tipo formacdo? Qual a sua im-
portancia? Para resolver essas perguntas, temos nos nutrido, principal-
mente, dos estudos do investigador argentino, residente nos Estados
Unidos, Gustavo Geirola (2004), o qual publicou seis volumes sobre a
arte e o oficio do diretor teatral na América Latina, com entrevistas de
diretores da regido. Também foram uteis os apontamentos feitos pela
pesquisadora Beatriz Rizk (2007) no estudo sobre o teatro na Améri-
ca Latina. Geirola (2004) faz um levantamento muito interessante em
cada um dos paises latino-americanos, tentando abarcar um grande
numero de diretores. A partir de entrevistas personalizadas com per-
guntas sobre o oficio, a formacéo e o movimento teatral, o autor apre-
senta a experiéncia de cada um dos diretores, que assim oferecem um
olhar geral sobre o oficio da Direcédo Teatral na regido.
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Arte e oficio do diretor teatral na América Latina é um projeto continental
cujo objetivo é preencher uma lacuna nos estudos de teatro. Com efeito,
o projeto, publicado em seis volumes, quer entrevistar diretores da regiao
(incluindo diretores latino-americanos nos Estados Unidos) para conhecer
suas metodologias de trabalho, desde a selecdo do texto até a recepcio da
critica, passando por todos os textos, pelas instincias de produgio, es-
pecialmente aquelas relativas ao ensaio teatral, a selecdo do elenco, aos mé-
todos de agéo, a relacdo com os produtores (oficiais, privados, sistemas de
financiamento, etc.). As entrevistas revelam uma complexa teia de questdes
econdmicas, sociais, artisticas e culturais que circunscrevem praticas teatrais
contemporineas na América Latina (Geirola, 2004, p. 9, tradu¢io nossa).

Como se percebe pela apresentacdo do autor, é um projeto con-
tinental que evidentemente permite identificar algumas formas da
pratica da direcdo na América Latina. E importante destacar que esse
trabalho é o que permite perceber a tendéncia formativa empirica que
tem imperado na regido. No mesmo sentido da formacao, mas relacio-
nado especificamente ao Brasil, o ator-diretor Paulo Marcos Falco de
Brito (2011), no seu artigo sobre a formacéao do ator no Brasil, descreve
trés carateristicas historicas da pratica do ator e sua formacdo: ator-
-artesdo, ator-artista, ator-intelectual. O levantamento apresentado
no texto possibilita achar referéncias na pratica teatral, em geral com
alguns apontamentos sobre a formacdo do intérprete. Num contexto
mais contemporaneo, a pesquisadora Beatriz Rizk (2008) faz uma des-
cricdo comparativa entre as praticas, questionamentos e metodologias
da criacdo teatral e parateatral dos grupos que, segundo ela, sdo os
mais representativos da regido.

Uma carateristica marcante na formacdo empirica, ou naquela
que acontece fora da universidade, é que o processo de aprendizagem
¢ individual e particular, mas também coletivo. Além disso, é necessa-
ria uma grande disciplina e responsabilidade com o grupo. Esse tipo
de aprendizagem néo requer uma avaliacdo padronizada que demons-
tre que se sabe, que se compreende ou se entende os elementos da
encenacdo. Sua avaliacdo se da na pratica, quando a peca é vista pelo
espectador, que de forma implacavel determina se a direcdo alcancou
seu proposito. Nessa formacéo, o aprendiz pode parar, recomecar e
voltar a parar, mudar, voltar a fazer, sem nunca terminar seus estudos.
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Denomina-se, portanto, de formagao empirica, ou autodidata,
a pratica que é empreendida por qualquer pessoa, sendo ela mesma
seu proprio guia, seu proprio mestre em um trabalho individual ou
coletivo, com metas a curto e a longo prazo, em que a autorreflexio
e a autocritica continua sdo parte de sua metodologia. Para alguns
estudiosos das artes, esse aprendizado corresponde ao territério do
saber. Saber em teatro significa sustentar um dominio pratico que se
evidencia na cena.

O ensino do saber da Direcédo Teatral, em particular, dava-se por
meio da imitag¢do. O mestre realizava sua tarefa de diretor seguido pela
observagio atenta do aprendiz. Segundo Ospina (2012):

A humanidade recorreu por milénios ndo apenas ao conhecimento posi-
tivo, mas também ao seu conhecimento intuitivo. Ndo muito tempo atras os
cientistas descobriram que o oxigénio é o grande promotor dos processos de
germinacdo de sementes e € por isso que € essencial remover o solo no
momento da semeadura. O que sabemos agora racionalmente, os pro-
dutores sabiam ha milénios e é a principal explicacdo da invencio do ara-
do. A observagdo ensinou-lhes por muito tempo que as sementes germina-
vam mais cedo e melhor em terras removidas do que em terras tranquilas.
Escolheram arar a terra, embora nio conhecessem a explicagéo racional.
E por isso que o conhecimento da tradicio, rituais e cerimonias sio tio
importantes. [...] provavelmente contém segredos nascidos da observacio,
percepgdo e intuicdo, que ndo atingiram a clareza do raciocinio (Ospina,
2002, p. 74, tradugdo nossa).

Esse tipo de formacdo é a mais antiga; ainda se pratica em nos-
sos paises e sua metodologia consiste em aprender pela observacdo de
um mestre e pela pratica do ensaio-erro.

A diretora teatral empirica ou autodidata é uma especialista;
possui um saber especifico, é conhecedora de literatura dramatica, de
poéticas teatrais, possui uma tendéncia estética que desenvolve por
meio de pratica continua, sobre a qual indaga, aprofundando-se em
seus mistérios. Geralmente, chegar a esse grau de informagio e re-
flexdo leva muito tempo. Tanto os estudos de Rizk (2007) como os de
Geirola (2004) demonstram que na maioria dos grupos pesquisados o
trabalho de direcdo estava em méos das pessoas fundadoras do grupo,
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ou das que tinham mais tempo de trabalho e experiéncia. Com a entra-
da da Direcédo Teatral na universidade como profissdo, esse imaginario
sobre a direcdo empirica vai se modificando.

Historicamente, o diretor teatral na América Latina fez-se na
pratica do oficio; as entrevistas de Geirola, ainda que ele nio fale di-
retamente sobre isso, assim o evidenciam. Também se pode identifi-
car que na maioria dos grupos reconhecidos na América os diretores
qualificaram-se na criagdo e na pratica em particular. Por exemplo,
Santiago Garcia, do teatro La Candelaria, da Coldmbia, ndo se formou
como diretor; ele é arquiteto. Mesmo assim, é reconhecido por ser o
grande diretor e explorador da criacdo coletiva, tipo de pratica em que
a figura do diretor passa a um segundo plano e néo é mais o primeiro,
na escala hierarquica, pois a direc¢éo vai se colocar, nesse caso, no final
da exploragdo — colocando seu olhar especializado, dando os pontos fi-
nais. O caso de La Candelaria (1966) repete-se em outros grupos como
Yuyachkani(1970), do Peru, cujo diretor, Miguel Rubio, também no se
formou em direcdo; em Malayerba (1980), do Equador, com seu diretor
Aristides Vargas; em Cuatrotablas (1971), do Peru, com Mario Delga-
do; em Contraelviento (1991), do Equador, com Patricio Vallejo. Tam-
bém com Zé Celso, diretor do Teatro Oficina (1958), no Brasil. Direto-
res conhecidos como Emilio Garcia Wehbi e Eduardo Pavlovsky, da
Argentina, se formaram teatralmente na pratica exaustiva, na procura
de uma estética, de uma linguagem que traduzisse seus pensamentos,
reflexdes e desejos cénicos.

Claro que, nessa constante, o Brasil, com poucas exce¢des, fez a
diferenca, ja que Antdnio Araujo, diretor do Teatro da Vertigem (1991),
é formado em Direcao Teatral pela Universidade de Sao Paulo. E, como
ele, ha outros.

E importante destacar que na cena teatral latino-americana,
como demonstram os nomes que acabamos de citar, o lugar da mulher
se restringiu muito mais a atuacdo. Quase se pode afirmar que, ao
lado de cada um desses diretores, havia uma mulher que acompanhava
os processos de dire¢do. A universidade vai permitir que as mulheres
se formem como diretoras e isso vai mudar a cena latino-americana.
Ainda ndo se percebem as mudancas, mas os grupos dirigidos por mu-
lheres estdo cada vez mais presentes.
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A formagao empirica/autodidata precisa de tempo, ndo tem re-
sultados a curto prazo. A aprendizagem néo se pode avaliar com uma
prova de conhecimentos teatrais gerais nem especificos; o estudante
nao é promovido por ninguém; a escolha de temas para estudar néo é
formalizada. O estudante encontra-se com o mestre e este, a partir de
seu proprio saber, o leva pelos conhecimentos que acha fundamentais.
A prética é a ferramenta metodoldgica por exceléncia nesse tipo de
formacao.

Na formagao empirica/autodidata, o tempo é o motor para a
cria¢do. Um diretor que se forma nessa vertente ndo tem pressa de sair
ao mundo com seu diploma de graduacéo; a diretora empirica/auto-
didata vé o tempo como seu aliado, nédo luta contra ele, pois o tempo
permite amadurecer suas ideias e explorar suas praticas.

A formacao empirica/autodidata, por encontrar-se fora dos para-
metros estabelecidos nas dinamicas curriculares, sempre vai deixar espa-
co, em seu trabalho, para que a experiéncia seja possivel e mais visivel.

A proliferacdo de grupos de teatro independentes, como ja se
tinha exposto, gerou uma grande necessidade de troca de informaco.
Uma das principais carateristicas dos novos grupos de teatro que inva-
dem a cena latino-americana é o debate das teorias teatrais, o que obri-
ga os integrantes dos grupos a participarem de oficinas e cursos livres.
Foi muito comum que nos anos anteriores a conformacéo de cursos
profissionais em direcdo, diretores de reconhecida trajetéria circulas-
sem pela América dando oficinas. Foi dessa forma que o conhecimento
de diferentes teorias cénicas se espalhou pela regido.

Outro modelo de formagio bastante praticado foi conhecido
como laboratdrios de imersao. Esse tipo de formacéo foi adotado pelo
Teatro Laboratério de Grotowski e difundido pelo mundo pelos estu-
dantes do grupo. Eugenio Barba foi um dos que deu continuidade a
esse tipo de encontro e influenciou muitos grupos latino-americanos.

A imersdo tinha como objetivo explorar de maneira rigorosa
alguns elementos de atuacdo, saindo das propostas do teatro realista.

E importante destacar que essa experiéncia estava dirigida mais
para intérpretes, ndo obstante muitos desses participantes também
fossem diretores de seus grupos. Foi uma época em que o oficio do
diretor estava muito perto do de atriz.
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Com a entrada da Direcdo Teatral como curso de formacéo pro-
fissional, parecia que o empirismo/autodidatismo fosse terminar, mas
sdo muitos os grupos de teatro e de novas exploracdes que ja nao fi-
cam s6 no teatral, que continuam numa pratica empirica. Porém, exis-
tem acdes politicas que instituiram o que é chamado de “convalida¢do
de saberes”, ou seja, algo como uma politica de qualificagdo instaurada
que esta obrigando a todos os que praticam teatro de modo empirico
a se qualificarem e a receberem um diploma — o que lhes da crédi-
to como profissionais de teatro. Em alguns anos, vamos ter muitos
profissionais com diploma e menos grupos criando, experimentando a
partir da pratica e de seus desejos. Ou, quica, simplesmente o diploma
s6 ficara na parede confirmando a profissdo, e os artistas cénicos se
recriardo e continuario em suas procuras estéticas, sociais e politicas.
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3.
O bri-curriculo e os planos
de curso atuais

A partir das narrativas de experiéncia, estudamos o que fica
do curriculo nos corpos (corpo entendido como um todo, ndo da
forma cartesiana que divide corpo/mente), o que temos chamado
de bri-curriculo, que se refere as metodologias e aos contetidos da
formacdo em Direcdo Teatral incorporados, e que se evidenciam
nas narrativas.

Este capitulo esta dividido em trés grandes momentos. No
primeiro, vamos nos concentrar nas narra¢des no tocante aos
contetidos e as metodologias marcantes da formacdo em Direcgdo
Teatral, aquilo que temos nomeado como experiéncia formativa.
Em um segundo momento, chamado experiéncia docente-artistica,
é feita uma reflexdo sobre o trabalho duplo que é préprio do artis-
ta-docente e, por fim, temos a experiéncia e a transformacao dos
cursos de direcdo, em que apresentamos, por meio das narrativas,
os apontamentos em relagéo aos curriculos dos cursos, contrastan-
do-os aos novos planos de estudo dos cursos de dire¢do, colocando
entdo em debate algumas declaragdes que temos encontrado nas
narrativas e que permitem descobrir as experiéncias marcantes, o
bri-curriculo na formac¢do do bacharelado em Direcdo Teatral.
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Experiéncia e transformacao dos cursos.

Como sinalizamos, as inspirac¢des teéricas, que envolvem toda
a politica educativa, determinam o enfoque do curriculo, a selecéo, a
organizacio e a distribuicdo de conteidos de formacéo, além de defi-
nirem metodologias de ensino-aprendizagem (Diaz Villa, 2002, p. 145).
Também é importante considerar que o curriculo na formacio, tanto
no ensino médio como na universidade, tem variado muito nas ultimas
décadas. As mudancas correspondem, como pontua De Alba (2007, p.
77), “as necessidades do mercado e nio as necessidades proprias da
relacdo ensino-aprendizagem”. Isso é verdade, porém precisamos re-
conhecer que as sociedades estio mudando. A era da tecnologia e o
acesso a informacdo tém criado novas formas de apreender o mundo;
portanto, os curriculos precisam se movimentar, nao a luz das exigén-
cias do mercado global, sendo em relacdo as novas sociedades. E um
assunto complexo, que tem sido discutido h& mais de 50 anos por dife-
rentes areas das Ciéncias Sociais, mas ndo em profundidade pela area
de Artes que, ao submergir no cenario académico, precisa conhecer o
tema curricular para poder propor, tendo em vista suas necessidades e
particularidades, um curriculo que seja capaz de responder as mudan-
cas das novas sociedades sem perder a esséncia da arte.

Nossos diretores docentes pertencem a uma época em que o
tema curricular no campo da universidade se achava em desenvol-
vimento. Estamos falando das décadas de 1970, 1980 e 1990, quando
as fronteiras entre a formacdo empirica (ou autodidata) e a formacéo
académica universitaria ndo eram muito definidas.

Os primeiros desenhos curriculares para a formacio em Dire-
cdo Teatral foram construidos tendo por parametro os exemplos dos
cursos das escolas técnicas, que nao tinham uma formagio académica
e, portanto, ndo apresentavam um curriculo definido, embora certos
conteudos orientadores, organizados e distribuidos em uma série de
aulas em horarios e espacos estabelecidos fossem contemplados. A
metodologia predominante era sustentada na pratica com uma débil
argumentacao teérica. Podemos dizer que o ensino da direcéo era vol-
tado a pratica, e as disciplinas tedricas se achavam descontextualiza-
das desta.
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Por intermédio das narrativas de nossos diretores-docentes,
criamos um plano geral de disciplinas que corresponderiam a esses
contextos curriculares de formacido em Direcido Teatral. Esclare-
cemos que ele ndo corresponde a um plano de curso sd, sendo ao
resumo de disciplinas que encontramos nas narrativas. Portanto,
nem todos os diretores-docentes de nossa pesquisa cursaram todas
essas disciplinas.

Quadro 1. Compilagao de disciplinas

Disciplinas ofertadas no inicio dos cursos de Direcédo Teatral

Introdugéo a Introdugédo Fundamentos Seminario de
teoria da atuacéo a direcao de pesquisa pesquisa
Linguagens . . . . Critica
S 1 L st
da arte emiologia inguistica teatral
Produgao Fundamentos da Fundamentos da | Elementos técni-
teatral atuacéo direcéo cos de direcdo

Expressdo vocal

Expressao cor-
poral

Pratica teatral

Montagem

Projeto artistico

Trabalho artistico
de graduacido

Dramaturgia

Histoéria do teatro

Historia da arte

Comportamento
humano

Psicologia e
sociedade

Assisténcia de
direcdo

Estudo e pratica
da iluminacao

Estudo e pratica
de figurino

Fonte: Elaboragéo prépria, a partir das narrativas dos diretores-docentes entrevistados.

Alvarado e Flores tiveram outro tipo de formacao, portanto nio
levamos em conta essa informacio para esse quadro. Como se observa
em termos gerais, a formacdo se achava concentrada na exploragio
propria da disciplina. Segundo as narrativas, o estudo era muito exi-
gente em termos de tempo: “Tinhamos horario de ingresso, mas néo
de saida” (Marocco, 2015, informacdo verbal).
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Em seguida, apresentamos os planos de estudo atuais dos cursos
de direcdo, para que se possa, de alguma maneira, evidenciar as trans-
formacdes dos planos de curso em termos de selecdo, organizagio e
distribui¢do de contetdos.

Como se observa no Quadro 2, em que resumimos a oferta
académica de todos os cursos de direcdo estudados, sdo mais de 30
disciplinas que os alunos podem assistir, concordando com o niimero
de créditos possiveis para essa formacao. Porém, é importante desta-
car que, diante da selecdo, organizacdo e distribui¢do de contetdos,
a maior parte da oferta se encontra centrada na formagao técnica; as
aulas teéricas continuam se colocando em ultimo lugar da formacéo,
o0 que ndo tem mudado muito desde que nossos diretores-docentes se
formaram, como se pode observar no Quadro 1.

Algumas narrativas especificam as mudancas observadas no
que se refere aos contetidos e metodologias. Por exemplo, a de Paes
Leme, da Unirio:

Agora os estudantes tém mais disciplinas tanto praticas como tedricas, na
minha época tudo era mais intuitivo, mas a pratica era o tronco comum,
como agora. Tem laboratérios que tém um estudante de direcéo, como
tem outros, como agora, que tem um laboratorio com nove diretores.
Entéo o laboratério tem que se adaptar a configuragiio que se apresenta.
Este espaco de laboratdrio é onde o curso centra seu maior esforgo. O
laboratodrio é o lugar de maior exploracdo do aluno de diregéo. Para nos-
SO curso, esse espaco é muito importante. O aluno pode imaginar para
fazer o que ele quiser, a escola da uma verba para essa pratica de 2.000
reais, o aluno de diregao decide em que vai gastar o dinheiro, agora ele
tem um produtor que ajuda nisso. Terminado o espetaculo, o aluno tem
uma temporada, por volta de 10 apresentacdes, dentro da escola — ele
pode procurar fora da escola, mas isso é producio do estudante. A Unirio
sempre tem permitido que os alunos explorem outros espacos que néo so
as salas convencionais (Paes Leme, 2016, informacéo verbal).

Paes Leme percebe que a universidade estd muito mais habita-
da, isso também altera o modo de pensar e de se relacionar com ela e
com o curso. Os alunos aproveitam que o curso e a universidade, em
geral, estdo muito mais abertos a pesquisa.
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“Antigamente néo tinha nada disso” (Paes Leme, 2016, informa-
cdo verbal). Ao refletir sobre o curso e suas mudangas, a professora
Hebe Alves (UFBA), que tem um conhecimento amplo das transfor-
macdes do curso, afirmou:

No primeiro curriculo os trés cursos iam juntos: Licenciatura, Ba-
charelado em Dire¢do e Bacharelado em Interpretacdo. Todos eles
traziam um cardapio de disciplinas, o que variava era a relagdo com
o interesse do aluno. Entao todos assistiam aos mesmos contetdos.
Depois das disciplinas, passaram para modulos. Ja em moddulos,
cada qual tinha varios componentes que eram liderados por varios
professores. O componente era a disciplina, e cada equipe traba-
lhava junto para desenvolver o mdédulo, com um coordenador por
moédulo. Essa pessoas iam sempre até o final, o problema do médulo
é que exigia do estudante presenca. Se ele perdia o médulo, perdia
tudo, e como o moédulo nio era oferecido no semestre seguinte, o
aluno ia se atrasando. Outro problema do moddulo era que exigia
do professor uma disposicdo para trabalhar no coletivo, isso gerou
muito descontentamento entre alguns professores. Ndo queriam se
reunir para chegar a um consenso, para dar um conceito final. O
grande problema do mddulo foi que varios professores nao queriam
trabalhar em equipe. Alguns médulos deram certo e outros sim-
plesmente néo. Isto gerou fissuras no interior do curso. O médulo
ndo permitia que o aluno participasse de alguns conteddos sem
cumprir outros (Paes Leme, 2016, informacéo verbal).

A narrativa de Alves evidencia que o tema curricular é um as-
sunto complexo que precisa da disposi¢do de todo o corpo docente.
Mas é plausivel o trabalho de experimentagao curricular que tem acei-
tado o curso de teatro da UFBA.

A professora Alvarado (UNA) revelou que seu curso era muito
novo; em 2015, ainda nenhum estudante tinha se formado em Direcéo.
A transformacio de Tuna para UNA é muito recente, e os professores
ainda dizem estar compreendendo quais sdo as modificagcdes que pre-
cisam acolher no novo modelo institucional.

As mudangcas foram mais administrativas que metodoldgicas, no inte-
rior da UNA continua sendo IUNA. Mas agora temos que olhar com
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seriedade o lugar que temos como universidade. No momento, os es-
tudantes concluem sua formagao em dire¢do com um projeto de gra-
duacdo que deve ser pratico. Eles devem dirigir uma peca teatral no
formato que quiserem. Bom, com respeito ao curriculo, nds temos que
apresentar, no proximo ano, uma reforma. Ja tinhamos feito uma gran-
de reforma ha uns quatro anos, no momento temos que considerar
algumas disciplinas de outras areas para nosso tronco comum. Para as
mudancas convidamos toda a comunidade académica, os estudantes e
alguns professores, as vezes, sdo os que mais reagem as mudancas. No
momento temos um curriculo que vai durar por anos, como funciona-
va quando éramos escola (Alvarado, 2015, informacao verbal, traducio
nossa).

A UNA possui um curso de direcao integrado. Sdo cinco anos,
com um projeto de graduacio associado a um projeto de um dos do-
centes do curso. O mesmo professor se torna tutor do estudante, além
de orientador de seu trabalho académico. O diretor que acompanha o
estudante nao precisa ter vinculo com o curso e, em sua maioria, os
estudantes escolhem um tutor do meio artistico.

A parte especifica do curriculo, voltada a Direcdo Teatral, come-
¢a no final do curso. Nos quatro primeiros anos, os alunos se dedicam
a estudar disciplinas tedricas e praticas que contribuem para o seu de-
senvolvimento. No primeiro ano, os estudantes vivem uma introduc¢éo
a linguagem cénica, o que representa um ano de muita experimenta-
cdo. No segundo ano, eles exploram os elementos técnicos e teéricos
relacionados a cena teatral. No terceiro, os alunos ja vdo procurando o
caminho de linguagem de sua preferéncia, aprofundando-se no estilo
e nas técnicas da linguagem escolhida. No quarto ano, eles assistem a
disciplinas novas e comecam a construcio de seu projeto. No quinto e
ultimo ano, os estudantes ja tém os elementos necessarios para a cons-
trucdo cénica e é nesse momento que recebem acompanhamento do
diretor escolhido previamente por eles. Os alunos tém a responsabili-
dade de ter excelente desenvolvimento, tanto nas disciplinas praticas
como nas teoéricas.

O diretor tutor deve estar aberto as propostas dos alunos e pre-
parado para acompanhar esse tltimo processo.
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Alvarado afirma que o curso de Dire¢ao tem melhorado:

Quando eu cheguei, ha 11 anos, a tendéncia teatral era muito
tradicionalista, eu me senti como em um museu de artes cénicas, nao
tinha muita influéncia contemporanea. Na atualidade, temos uma
abertura para que os estudantes consigam achar sua linguagem esté-
tica; se for preciso, convidamos professores de outras areas do mundo
artistico para que acompanhem o desenvolvimento das turmas e suas
necessidades. Uma tendéncia educativa de nosso curso de Direcdo
centra-se no contexto. Isto é muito importante, temos interesse que
os estudantes reflitam sobre seu lugar estético, social, politico; que
consigam compreender o mundo a partir de variadas perspectivas, e
se aprofundem em sua linguagem estética para dizer o que eles quei-
ram. A disciplina esta viva e nessa perspectiva se movimenta, transita.
Queremos que nossos alunos de Dire¢do possam olhar para a Latino
América, para a Europa, a Asia, a Africa, para onde eles quiserem, mas
com um projeto que sustente essa busca (Alvarado, 2015, informacéo
verbal, traducio nossa).

A narrativa de Alvarado mostra o seu entusiasmo em relagio as
mudancas curriculares e é oposta a fala de Alves. E preciso se levar em
conta que a UNA ¢é muito mais jovem que a UFBA - que tem o curso
de Direcdo mais antigo, com uma diferenca de trinta anos a mais de
experiéncia. Sabemos e temos comprovado com as narrativas que mui-
tas ideias boas permanecem no papel, mas, para leva-las a realidade
do curso, ¢ necessario dizer que a relacdo aluno-docente nao depen-
de s6 de boas intencdes, mas de um desejo tanto do professor como
do aluno para a interacdo com o conhecimento cénico e para que se
movimentem com ele, dentro e fora, pelos lados, de cima ou de baixo,
mas é preciso, primordialmente, ter desejo pela aprendizagem, e isso é
fundamental para que a experiéncia deixe marcas.

Com menos entusiasmo, encontramos as narrativas de Flores,
Moskowictz, Ospina — para eles, a formacdo em Direcdo Teatral, na
atualidade, tem perdido tempo, disciplina, amor, paixdo, dedicacéo.
Por exemplo, Flores (Buap) declara:

Nos planos do curso de Licenciatura em Arte Dramatica, os tempos
tém se reduzido, os alunos nao tem mais de 5 horas, no maximo, 6 ho-
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ras na semana de trabalho pratico na area da diregéo, e igual acontece
na de atuagdo. Nesse tempo, que ndo é muito, o que se pode fazer?
Além disso, a falta de dedicacdo e entrega para ensaios e cumprimento
de tarefas é menor, quase nula. Os planos dos cursos ndo se cumpremn,
as metodologias de ensino nio correspondem aos objetivos do curso.
Temos pedagogos e docentes, mas os planos nio se desenvolvem or-
denadamente. A maioria dos estudantes fica procurando um trabalho
que ajude com os gastos que gera a universidade, eles ndo podem ter
dedicacao exclusiva no seu estudo, ja que as universidades publicas no
México ndo sdo gratuitas. Eles tém que resolver essas necessidades,
mas a gente também ndo tinha dinheiro e nossa dedica¢io era pura
paixdo pelo oficio, as vezes acho que os alunos de hoje em dia séo
muito acomodados, em nossa geragao tivemos que superar momentos
dificeis e ndo ficAvamos na justificativa de ndo poder assistir a aulas ou
ensaios (Flores, 2016, informacéio verbal, traducdo nossa).

A formacio, na atualidade, tem mais acesso a informacao, mas
é de se reconhecer que essa informagio é tdo multipla e variada que
os alunos chegam aos cursos de dire¢io com uma saturagio de infor-
macéo. Parafraseando Larrosa (2011), o mundo esta desenhado para
que nada nos aconteca, para que a experiéncia ndo seja possivel, pois
o excesso de informacdo nao é experiéncia. O sujeito da informacéo
sabe muitas coisas, mas esse saber nao se di no sentido de sabedoria,
senao no de estar informado; e estar informado nos distancia da ex-
periéncia, fechando a porta para deixar que algo nos aconteca e nos
transforme.

Os planos de curso em Direcdo Teatral tém passado por refor-
mas curriculares, e o que podemos compreender, por intermédio das
narrativas dos diretores-docentes e da reflexdo de alguns alunos, é que
essas reformas nao sdo feitas pensando nos cursos, mas nas necessi-
dades da universidade — que precisa formar em diversas areas discipli-
nares no menor tempo possivel. Por isso encontramos nas narrativas
uma certa inconformidade em relagéo a redugio do tempo para a pra-
tica de direcéo.

Com a mesma inquietagao que Flores, Moskowictz (Asab) reflete
sobre as mudancas que nio tém sido implementadas, concordando com
as necessidades do curso e dos alunos. “Uma das grandes mudancas que
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eu vejo no curriculo de formagao em dire¢do de minha escola, e que
acho terrivel, é a falta de tempo; hoje os estudantes ndo tém tempo nem
para o minimo. Ndo ha tempo para olhar para seu trabalho e menos ain-
da para experimentar” (Moskowictz, 2015, informagéao verbal).

Flores reconhece e afirma que, no tocante a formacdo em Dire-
cdo Teatral, pelo menos em sua escola,

falta muito por fazer, temos muitas brechas a fechar ainda. O diretor-
-criador que queremos formar nio esta determinado. Ndo quer dizer
que estejamos procurando uma férmula fixa, mas sim precisamos de
um norte certo, que permita burilar o processo formativo (Flores, 2016,
informacéo verbal, traducio nossa).

Outro elemento que se destaca nas narrativas é que os planos de
curso tém que corresponder as diretrizes curriculares da universidade
em que se acha inserido o curso de Direcio. A pretensdo das diretrizes
é regularizar e organizar os curriculos com visdo e missao geral, para
que todos os cursos de formacdo universitaria busquem a padroniza-
¢do da educacdo superior.

O que percebemos, nos cursos de Direcdo, é que quase todos
cultivam a mesma visdo em relacido ao profissional de Direcdo Tea-
tral. E destacavel que os cursos de direco, ao estarem respaldados
pela universidade, tém permitido formar, em bacharelado, licenciatura
e pos-graduacdo, centenas de artistas. Gragas a essa politica educati-
va, esses artistas tém um desenvolvimento maior na vida profissional,
permitindo-lhes o reconhecimento da sociedade como profissionais
equiparaveis a engenheiros, médicos, antropélogos, filosofos etc.

Assim, concordamos com a narrativa de Flores (2016), Ospina
(2016) e Alves (2016), que afirmam que uma coisa é o que se escreve
no papel para cumprir com o que a universidade exige, e outra muito
diferente é o que acontece nos cursos de Direcdo, em seu interior.

Experiéncia formativa:
conteudos e metodologias marcantes

As narrativas nos revelam que as metodologias e os contetidos
de ensino-aprendizagem foram trazidos do ensino das escolas de for-
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macdo artistica, mas houve a necessidade de algumas modificagoes.
Afirmamos isso a partir das declaragoes de Marocco e Alves, as duas
diretoras formadas na década de 1970. Nessa época, os cursos nao ti-
nham ainda definido e regularizado as préaticas formativas e a grade
curricular, por isso elas afirmam “nio se lembrar das disciplinas”.

Uma das modificacdes, ao longo da formacéo, foi distribuir pro-
fessores em relacdo as disciplinas; a sele¢do de contetidos era basea-
da nas necessidades técnicas da area; em nosso caso, a formagdo em
direcdo. Os cursos eram construidos colocando como eixo central a
aula de dire¢do, e as demais aulas funcionavam complementado as
necessidades da disciplina principal. Dessa forma, tinhamos aulas de
analise de texto, de compreensio e pratica da encenacdo, de pratica em
iluminacéo, de figurino, entre outras ndo menos relevantes. Destaca-
-se que as escolas de teatro foram muito importantes em cada pais e
formaram os primeiros artistas cénicos, mas nenhuma delas formava
em direcdo. Com isso, concluimos que a dire¢éo era percebida como
uma pratica que néo se podia adquirir em um tempo determinado. Os
grandes diretores dedicaram toda sua vida a pratica e é esse trabalho
de anos o que os habilita como diretores, ndo o cumprimento de al-
gumas disciplinas. Resgatamos tal informacdo porque essa ideia sobre
direcéo vai se manter por varias décadas. Consideramos que a direcio
foi necessaria no circuito académico para qualificar a pratica artistica,
e coloca-la no mesmo nivel de qualquer outra area disciplinar.

Entdo, o que se fez nos cursos de direcéo foi colocar como eixo
principal a aula de direcdo, que se nutria das experiéncias praticas
e tedricas do diretor (que nao tinha formacgio docente). Em todas as
narrativas, nota-se a presenga central de oficinas, ateliés em direcdo
e outras disciplinas que fundamentavam a pratica, como: iluminacao,
figurino, assisténcia de direcéo, analise de texto e aulas tedricas, entre
as quais se acham psicologia, histéria da arte e do teatro, entre outras.

Na continuidade, apresentamos as experiéncias marcantes na
relacdo com contetudos oferecidos nos cursos, separada de outras
experiéncias marcantes na relagdo com as metodologias de ensino-
-aprendizado desses cursos. Somos conscientes de que, as vezes, ndo
conseguimos diferenciar contetido e metodologia, ja que as fronteiras
nas narrativas nao sdo tao claras.
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Conteudos marcantes

A teoria curricular se ocupa, dentre outras coisas, da sele¢éo, da
organizacéo e da distribuicdo de conteudos.

Ao perguntar pelos conteudos lembrados pelos entrevistados
em cada uma das disciplinas, a maioria respondeu que a Direcido Tea-
tral foi ensinada tendo por base o sistema de Stanislavski, discurso que
se recontextualizou™ em cada curso, dependendo da interpretacio que
cada grupo de docentes deu a ele. O sistema de Stanislavski terminou
se resumindo em: analise de texto, compreensdo das circunstincias
dadas, acdo dramatica, situagéo, personagem. Isso se instaurou como
pratica e conteudo na formacdo em Diregao Teatral, podemos afir-
mar, para todos os cursos de dire¢io na América Latina.

Segundo as narrativas, outros autores também foram estuda-
dos, especialmente nas aulas de teoria: Vantagov, Meyerhod, Piscator,
Grotowski, Brecht, Beckett, Lecoq, entre outros. E importante destacar
que nenhum dos diretores-docentes entrevistados fez referéncia ao es-
tudo de autores ou artistas latino-americanos.

Em relacdo aos contetdos das aulas de iluminagéo e figurino,
afirmaram que elas ocorriam em relagéo direta com a aula de direcéo,
segundo a pega que estivessem explorando. Essas aulas complemen-
tavam as propostas cénicas que o aluno de dire¢do estava explorando.

A selecdo, a organizacio e a distribuicdo de contetidos sdo elemen-
tos que obedecem a estrutura curricular. Esses elementos se transformam
quando os curriculos sdo submetidos a modifica¢des e atualizagdes. Se-
gundo Diaz (2002, p.177), “a sele¢@o, organizacio e distribuicio sdo as re-
gras da logica na recontextualizagido do conhecimento”.

Nesse sentido, os diretores-docentes formados depois dos anos
1970 afirmaram ter assistido a uma oferta disciplinar muito mais nu-
trida com aulas de psicologia, historia do teatro e da arte. Alguns, in-
clusive, declararam ter assistido a aulas de producio.

Essas mudancas e acréscimos nos conteidos tém relacio direta
com as reestruturacdes nos curriculos, que para essa década comega-

'3 A Recontextualizacdo faz parte da teoria de Berstein. Esse processo consiste no movi-
mento de um discurso de seu contexto original de producéo para outro contexto onde
¢ modificado e relacionado a outros discursos, e, depois, é reposicionado (Rezende;
Ostermann; de Souza; de Carvalho, 2014, p. 58).
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ram a ser exigidas nos diferentes cursos de formacdo universitaria.
Trata-se de uma situagéo que se espalhou por grande parte da América
Latina.

O que temos detectado em relacdo ao tema dos curriculos de-
senhados para a formacgéo em Direcéo Teatral — em termos de sele¢io
e organizacdo de contetidos e dada a falta do conhecimento em teoria
curricular — é que se tem entendido por décadas que a estrutura cur-
ricular corresponde a uma série de aulas que se colocam e outras que
se apagam. Esse modelo curricular, segundo Diaz (2002), é chamado
de “curriculo tradicional agregado”, que se caracteriza por entender
a formagdo como um processo de transmissio de conteudos — nesse
caso, de conteudos teatrais — que se referem a um conjunto de técni-
cas e métodos de ensino com o principal proposito de transmitir as
habilidades e destrezas de uma disciplina. Para Diaz, “esta tendéncia
se acha sustentada no discurso oficial hegemoénico que insiste na for-
macio por conteudos, conquistas e competéncias” (Diaz, 2002, p. 179).
E nesse contexto curricular que se inserem as narrativas de nossos
diretores-docentes, em especial as experiéncias dos que se formaram
depois da década do 1970.

As narrativas revelam uma preferéncia por certos conteidos
que fortalecem especialmente a pratica, deixando em segundo plano
as disciplinas tedricas, que sdo as que conseguem direcionar a pratica.
Por outro lado, também se observa que as disciplinas de corpo e voz
encontram-se separadas e que, para os alunos de diregao, elas ndo tém
a mesma intensidade de carga horaria que tem para os intérpretes.
Trata-se de uma tendéncia que configurou a formacéo de diretores por
varias décadas. A professora Marocco manifestou como experiéncia
marcante que a aula de corpo foi o lugar em que conheceu a técnica de
Lecog. Isso foi muito significativo para ela, tanto que, quando teve a
oportunidade de ir para Franca para fazer o mestrado, ela se inscreveu
na escola de Lecoq para apreender a técnica em seu contexto.

Segundo as narrativas, podemos deduzir que a formacdo em
direcédo foi estudada teoricamente mais como uma area das Cién-
cias Sociais, nio como uma pratica artistica com conhecimentos
proprios. Isso é o que Bersteim chama de recontextualizagdo do
conhecimento.

Diregao Teatral na América Latina 131



Destacamos que nas narrativas se observa que é muito mais fa-
cil se lembrar das disciplinas praticas que das teoricas, o que ficou
evidente quando perguntamos de que se lembravam os estrevistados
referente a teoria de Direcao Teatral. Eles sempre ficavam em siléncio
quando questionados sobre isso. Depois de refletir, entdo menciona-
vam de novo o estudo a partir da analise do texto, o qual foi, para a
época, o tema central na formacdo em Direcdo Teatral.

Paes Leme (2016), formado na Unirio, comenta:

No estudo de direcdo, além de toda a teoria, nés, dentro do curso de
Direcéo, tivemos aulas de dire¢do de atores, analise de textos, cons-
trugdo do espetaculo, manipulacio dos elementos da cena, dramatur-
gia. O curso se organizava numa linha de 4 semestres : direcao 1, 2,
3 e 4. Cada uma destas tinha uma ementa bem definida. Oralidade,
espetaculo; ao final tinhamos duas praticas de montagem, o que da
uma verdadeira experiéncia, porque eram os alunos os que tinham que
construir tudo. Era uma forma de se iniciar na atividade (Paes Leme,
2016, informacao verbal).

Como se observa na fala acima, ndo se mencionam com pre-
cisdo contetidos em especifico, fala-se em termos gerais. O que faz o
entrevistado é enumerar as disciplinas. Trazemos outro exemplo na
fala da professora Hebe Alves (2016), formada na UFBA:

Eu tinha que fazer disciplinas proprias da dire¢do, mas também tinha
que fazer disciplinas de interpretacdo. Uma disciplina muito marcante
em termos de teoria foi literatura dramatica. A professora era muito
boa, ela relacionou a teoria dramatica com a filosofia. As tedricas en-
volviam tudo. Das praticas tinhamos de ator, encenacéo, iluminacio e
cenografia (Hebe Alves, 2016, informacéao verbal).

A professora conseguiu mencionar algo sobre os conteudos de
uma disciplina, mas falou s6 desta. Como ultimo exemplo, queremos
trazer a fala de Katalina Moskowictz: “lembro com muito carinho as
aulas de taller integral e taller de direccion, nas quais eu podia expres-
sar o que queria dizer, da forma como queria” (Moskowictz, 2015, in-
formacéo verbal). Como se observa, ela nao faz referéncia a contet-
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dos propriamente, sendo a disciplinas praticas. A professora Marroco
disse: “eu ndo me lembro de ter disciplinas na época, me lembro das
aulas de montagem, eu fui assistente de diregio e aprendi muito nessa
pratica” (Marocco, 2015, informagdo verbal). Sdo trés exemplos que
evidenciam que, no tocante aos contetdos de formacdo, as experién-
cias mais marcantes foram as praticas, as disciplinas que envolviam
todo o corpo. E que a experiéncia, para que seja marcante, tem que
passar pelo individuo transformando-o, o que, sem duvida, aconteceu
nas disciplinas praticas. As narrativas nos revelam que as metodolo-
gias de ensino das disciplinas teéricas nao deixaram marcas, poucos de
nossos diretores-docentes se lembram da teoria. O que podemos espe-
cular é que a teoria relacionada a pratica é a que fica no bri-curriculo,
por isso a teoria e a pratica de Stanislavski tém sido tdo marcantes,
porque ele criou um método para formar diretores a partir da teoria e
néo da pratica.

Metodologias marcantes presentes no bri-curriculo

O curriculo é posto na sala de aula por intermédio da pratica
docente, isto é, o que se conhece como metodologia de ensino, e o
aprendizado corre por parte dos alunos. Mas a metodologia se da na
relacdo direta e indireta entre professor-aluno, a partir de contetdos
selecionados previamente como fundamento da préatica docente.

Quando falamos de praticas marcantes, estamos nos referindo
as relacoes entre docente-aluno e a forma como o professor comparti-
lha, reflete, transmite o conhecimento.

Portanto, a metodologia marcante observa o papel do professor
e do aluno na relacéo ensino-aprendizagem, refletindo sobre o papel
do diretor formado.

A metodologia sustentada na pratica foi muito marcante e al-
guns afirmam ter aprendido muito a partir da observagéao e da assistén-
cia de direcdo — nesse caso, encontram-se os docentes Alves, Marocco,
Flores e Alvarado, que pertencem a outra década, quando comparados
a Paes, Moscokictz e Ospina, que declararam ter seu maior aprendi-
zado nos momentos de experimentacdo. Para que a experiéncia deixe
sua marca no bri-curriculo, é importante destacar que, na experiéncia,

Diregao Teatral na América Latina 133



segundo Larrosa (2002), é fundamental parar para observar, parar para
escutar, parar de novo para observar mais devagar, escutar mais de-
vagar; por isso, concordamos que essa metodologia de aprendizado é
significante, porque baseada na construcio da experiéncia a partir da
pratica, em que o aluno se acha aberto com todo o seu corpo (mente,
emogao, razdo, coragao) para que o conhecimento se crie, o atravesse
e o transforme.

Afirmamos isso a partir da narrativa bri-curricular de cada um de
nossos diretores-docentes, em todos os relatos, observando que aquilo de
que se lembram com maior facilidade sdo os acontecimentos que passa-
ram pelos corpos e os transformaram. Como bem aponta Larrosa (2002),
para que a experiéncia seja possivel, algo tem que nos atravessar; a isso
ele chamou de “acontecimento”. Esse acontecimento é definido por al-
guns principios que Larrosa denominou como “principios da experién-
cia': exterioridade, alteridade e alienacio; subjetividade, reflexibilidade e
transformacio; singularidade, irrepetibilidade e pluralidade; passagem e
paixao; incerteza e liberdade; finitude, corpo e vida” (Larrosa, 2002, p. 21).

Em sintese, a experiéncia é um acontecimento que marca e
transforma o sujeito, colocando-o em um lugar diferente do que co-
nhecia antes de ter tido contato com esse acontecimento.

4 O principio de alteridade, exterioridade ou alienagio faz referéncia ao acontecimen-
to, que é algo que passa em mim, mas é externo, nio esta determinado pela vontade,
pelo conhecimento, pelo desejo, pelo saber do individuo. “A experiéncia nao reduz o
acontecimento, sendo que o sustenta como irredutivel”. Principio da reflexibilidade,
subjetividade e transformacédo: o acontecimento se passa no individuo, néo de lado,
ele o atravessa pela metade, porque o lugar da experiéncia é um corpo, um alguém,
que, segundo Larrosa, “sou eu”. A experiéncia é reflexibilidade, é um movimento de
ida e volta. Esse movimento é do acontecimento que se encontra no mundo externo e
logo passa pelo individuo transformando-o. A experiéncia é por exceléncia subjetiva,
“mas é um sujeito que deixa que algo se passe nele” e, portanto, é um sujeito aberto,
sensivel, que se transforma. “O sujeito da experiéncia nio é sujeito do saber, do poder
ou sujeito do querer, sendo o sujeito da formacao e transformacao”. Principio da pas-
sagem: a experiéncia é passagem e paixdo, passagem faz referéncia a uma viagem, e
como toda viagem traz consigo perigo. Essa passagem do acontecimento externo para
mim é uma aventura, “portanto tem algo de incerteza, o que supde um risco, um peri-
go”. Principio da paixdo: descreve como esse acontecimento exterior, que se passa no
individuo, o transforma: “o sujeito da experiéncia é como um territério de passagem,
deixando uma marca, uma ‘ferida’”. O sujeito da experiéncia ndo é um sujeito ativo,
agente de sua propria experiéncia.

134 Direcgéo Teatral na América Latina



Papel do professor

A respeito do papel do professor, trazemos duas falas que po-
dem lancar luz sobre como foram as praticas pedagdgicas marcantes
evidentes no bri-curriculo.

Paes Leme e Moskowictz afirmam que, durante sua formacao,
“o professor de direcédo tinha a dltima palavra, e a exploracio estava
sujeita ao gosto do professor diretor” (Paes Leme, 2016, informacéo
verbal). De sua parte, Moskowictz revela:

Eu acho que na época em que me formeli, ficar entre o autoritarismo do
docente e a autonomia do estudante foi muito bom. Isso percebo hoje;
no momento achava uma tirania, mas hoje sei que s6 pela disciplina
e exigéncia dos mestres eu consegui estudar mais (Moskowictz, 2015,
informacao verbal).

O que nos revelam as duas afirmacdes é que na relagdo pro-
fessor-aluno se tinha instalada certa hierarquizac¢do, dando maiores
privilégios aos professores. Isso é compreensivel se refletimos sobre a
época na qual se formaram nossos diretores-docentes. Entre os anos
1970 e 1980, ainda tinhamos muitas pesquisas em andamento acerca
dos procedimentos didatico-pedagogicos no campo das Artes Cénicas;
portanto, os professores procediam do “mundo das artes”, o que pode
se traduzir, as vezes, em falta de metodologias pedagdgicas conscien-
tes. O que aconteceu foi que muitos diretores e atores foram convida-
dos a serem professores; assim eles chegaram a ensinar da maneira
como foram formados na empiria ou nas Escolas de Arte, onde, como
ja temos apontado, as formas de ensino-aprendizagem eram desenvol-
vidas intuitivamente.

Cabe destacar que, na época, tinha-se instaurada a ideia de que
os artistas sdo os que fazem, ndo os que ensinam. Aradjo (2016) discute
a nocdo do artista-docente e questiona esse posicionamento dos artis-
tas, como se possuissem um dom celestial desvinculado de compro-
missos formativos. Porém, acreditamos ser importante refletir a partir
desse lugar do artista-diretor como docente nos primeiros cursos de
direcdo. Normalmente, esses diretores eram escolhidos para darem
aula e por ter reconhecimento no meio artistico. Eram sujeitos com co-
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nhecimento na area propiciado pela pratica e chegavam as aulas como
esse ser superior, dotado de certa iluminacédo especial. Talvez por isso
nos tenha chamado muita atencdo a afirmacio de Paes Leme (2016),
ao dizer que “os diretores-docentes tinham a ultima palavra” sobre o
ato criativo do aluno, o que se relaciona diretamente com a afirmacéo
de Moskowictz (2015), ao explicar que as metodologias de ensino eram
bastante autoritarias, ou seja, o professor tinha a tltima palavra.

Esse tipo de metodologia autoritaria (ou ndo dialogica) foi a
principal forma de ensino de Dire¢ao Teatral, metodologia que coloca-
va uma distincia entre o aluno e o professor, pratica que ainda hoje se
percebe em nossos cursos de Direcgéo.

O elemento marcante na metodologia experimentada por esses
docentes-diretores foi a abertura a pratica, as vezes por mimesis, ou-
tras, por exploracéo particular. Provenientes de diversas praticas artis-
ticas, eles desenvolveram metodologias que incentivavam os alunos a
pratica: “e de que outra forma se pode ensinar a dirigir sendo dirigin-
do?” (Marocco, 2015, informacéo verbal). E verdade, mas somos cons-
cientes de que ha muitas formas de se chegar a pratica.

Essa metodologia também permitia que o professor ficasse mais
tempo acompanhando o processo do aluno: “O professor acompanha-
va e, de certa forma, também influenciava” (Paes leme, 2016, informa-
¢éo verbal). Também podemos destacar que, nessa época, os cursos de
Dire¢do néo tinham turmas muito grandes, o que facilitava a troca de
experiéncias entre o docente e o aluno. As aulas eram muito mais per-
sonalizadas: “Na escola, na minha época, passou muito pelo acompa-
nhamento do processo. Nao havia disciplinas tdo definidas” (Marocco,
2015, informagéo verbal). “Nesse tempo os alunos se favoreciam de um
trabalho mais pessoal, com acompanhamento de um professor com
muita experiéncia” (Paes Leme, 2016, informagao verbal).

As narrativas revelam que essa pratica personalizada deixou
uma marca nos alunos. Muitos afirmaram terem sido felizes duran-
te sua formacdo, pois, apesar do autoritarismo pedagogico de alguns
docentes-diretores, a pratica permitiu um desenvolvimento dos indivi-
duos em formacio: “O curso tem uma carateristica de muita liberdade,
de muito espago para a experiéncia dos alunos. Naquela época tinha
professores que acompanhavam o processo. Eu me lembro de uma in-
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tensidade de ficar na escola, da felicidade pela explorac¢do” (Paes Leme,
2016, informacéo verbal).

As metodologias marcantes que se destacam em todas as entre-
vistas sdo aquelas relacionadas a pratica. Sem excecdo, as narrativas
descrevem que seu maior aprendizado foi na pratica em si, na relacdo
direta com as formas da dire¢do. No entanto, encontramos diferencas
na forma como essa pratica foi realizada. Em alguns casos, foi a expe-
riéncia como assistente de direcdo, por meio da qual afirmaram terem
aprendido a dirigir; outros falaram das aulas praticas que compartilha-
vam com os colegas de atuacéo.

Nesse sentido, podemos dizer que a primeira pratica é mais pro-
xima de como tradicionalmente se tem aprendido a dirigir, a ideia de
aprender a partir da imita¢do. Aqui, é importante destacar que essa
metodologia de imitacdo ou mimesis foi a forma como se transmitiu
o conhecimento artistico por geracdes, parafraseando a proposta de
Falco de Brito, o diretor-artesdo®®, a forma mais antiga de transmisséo
do saber teatral, aquela que acontece entre um mestre e seu aprendiz.

Todas as artes tém uma pratica que pode se apreender pela imi-
tacdo. Um alguém que observa pode imitar, mas isso ndo vai conver-
té-lo, necessariamente, em artista, mas vai cumprir com a premissa de
que se aprende a fazer fazendo. Segundo Tartakiewicz (2007, p. 305),
no seu estudo sobre a historia dos conceitos, a mimesis tem diferentes
procedéncias, mas a que mais se institucionalizou foi a que descreve
que o conceito se relaciona a uma “forma de representagido do mun-
do”. Portanto, a imitagdo é a metodologia principal através da qual o
conhecimento artistico é passado de uma geracéo a outra. E assim que
a cultura e as tradi¢coes sdo conservadas nas sociedades.

O aprendizado através da imitacio nas artes remonta aos prin-
cipios da transmissdo de saberes. Os seres humanos aprendem pela
observagdo de um outro que tenha mais experiéncia. Por isso, néo é
assombro que uma das metodologias destacaveis na formacdo de nos-
sos diretores-docentes tenha sido a observacgdo da pratica de um di-

1> Paulo Marcos Falco de Brito (2015), no seu estudo sobre a formacao do ator, apre-
senta as noc¢des de ator-artesio, ator-artista, ator-intelectual. Nés, aqui, apenas subs-
tituimos o ator pelo diretor, para fazer referéncia as mesmas carateristicas que propde
o autor.
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retor. Mas a imitac¢do ndo é a Unica forma como se transmite o saber
artistico, as narrativas assim o afirmam ao se referirem a pratica em
si. Ndo se pode aprender s6 observando. Para que o conhecimento se
complete e para que surja a aprendizagem, é fundamental a relacio
observagao-prética, “o aluno aprende nio s6 observando o mestre, se-
ndo também na pratica, a partir de suas proprias inquietagdes” (Ma-
rocco, 2015, informacéo verbal). Encontra-se ai a segunda parte dessa
metodologia. Na pratica, se aprende observando, fazendo e também
errando. Isso coloca o aluno em um lugar de auto-observagao, o que
facilita sua transformacéo a partir de uma escuta mais calma, de parar
para se observar, de parar para refletir — tudo isso facilita a relacio
com a experiéncia, deixando que a aprendizagem seja esse aconteci-
mento que se da nele, permitindo sua transformacgio. O risco dessa
metodologia de ensino baseada na trilogia observacdo-pratica-erro é
que precisa de tempo para que o acontecimento possa atravessar o
aluno, permitindo sua transformacéo.

Papel do aluno

Como podemos notar, o papel do aluno no tipo de metodologia
encontrado nas narrativas é o de receptor, quase como se ele fosse
uma tabula rasa deprovida de outros aprendizados que possam ser
uteis em sua formacio como diretor cénico. Nao temos, por exemplo,
nenhuma narrativa que fale sobre como seus aprendizados anteriores
se relacionaram com o novo conhecimento. No entanto, é importante
destacar que a maioria dos alunos que entravam para se formar como
diretores ja tinham trajetéria artistica; eles ndo eram muito novos e
ja tinham feito faculdade em outras areas. André Paes Leme (Unirio),
quando ingressou no curso para se formar como diretor, tinha termi-
nado a faculdade em Direito; a professora Hebe Alves (UFBA) e a pro-
fessora Inés Marocco (UFRGS) ja tinham percursos feitos na pratica
artistica em atuacdo e/ou direcdo, e inclusive ja tinham dirigido pecas
infantis. A professora Ana Alvarado (UNA) nao se formou senéo trinta
anos depois de sua experiéncia no grupo Periférico de objetos. Isabel
Flores (Buap) é a Gnica que mencionou que, se talvez houvesse en-
trado na graduagdo com mais idade, teria aproveitado mais. Katalina
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Moskowiczt e Arley Ospina (Asab) tinham feito formacdo em Teatro
em escolas locais e também ingressaram com idades entre 24 e 27 anos
no curso de Direcio Teatral.

Temos que refletir sobre o papel do aluno na metodologia base-
ada na pratica. Por um lado, temos um sujeito aluno que é percebido
como “alguém sem luz” (referéncia a etimologia da palavra aluno) e
que vai ser iluminado pela sapiéncia de um grande artista. Como o alu-
no esta aprendendo por mimesis, também aprende a desenvolver, além
da pratica como diretor, o papel de diretor teatral na sociedade. Dessa
forma, esse sujeito supostamente dotado de uma capacidade analitica
maior que a de um dangarino ou de um ator vai se colocando como um
grande sabedor e, entdo, adotando os comportamentos de seu grande
mestre. Assim, nas escolas da época, especialmente na Colémbia, na
Argentina e no México, a ideia do diretor era associada a de um artista
soberbo, egocéntrico, sabedor de tudo, infalivel, com uma capacidade
intelectual maior - claro que isso ndo foi uma regra, mas era comum
nas Escolas de Arte. Talvez essa aparéncia tenha sido necessaria para
defender um status de artista no meio artistico, o qual ndo acreditava
na formacéo de artistas — “um artista nasce, nao se faz”, era uma frase
que invadia o circuito teatral. Como nos revela Peter Brook anos de-
pois, “um diretor se faz acreditando ele mesmo que é diretor, depois
tem que convencer ao demais” (Brook apud Arrojo, 2014, p. 8). Essa
ideia de diretor foi se institucionalizando, e os alunos foram aprenden-
do as mesmas regras para se posicionarem como diretores teatrais.

Os alunos das décadas de 1970 a 1990 ainda receberam esse tipo
de influéncia. Por outro lado, o papel do diretor-docente também teve
que ser defendido no meio artistico, porque essa dupla faceta era vista
como pouco artistica e criativa. Assim, o diretor-docente tinha que se
defender e nio deixar que colocassem em divida seu talento e sua arte
apenas por ter aceitado ser professor de direcdo. Lembremos que, a
época, no meio artistico, se aceitava a ideia de que “o ensino é a prati-
ca de quem néo faz, o que sabe fazer é o artista” (Aradjo, 2016). Como
exemplo, trazemos a fala de Moskowictz:

José Domingo Garzoén foi meu primeiro professor de dire¢do no se-
gundo ano. Lembro que no primeiro dia de aula de direcéo falou para
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nossa turma de estudantes que néo acreditava na formacio em dire-
cdo, afirmava que ndo se podia ensinar a dirigir, achava uma perda de
tempo essas escolas que s6 ensinavam jovens incrédulos a atuarem
como diretores, nao a dirigir (Moskowictz, 2015, informacéo verbal,
traducdo nossa).

A afirmacdo de José Domingo Garzoén (diretor, dramaturgo e
docente de Teatro) encontra eco no pensamento do professor polaco
Pawel Nowicki, que foi convidado para dar aula na Enad e, numa con-
feréncia para grupos de teatro da cidade de Bogota, afirmou que na
Colombia nao podia montar espetaculos teatrais das pegas de Shakes-
peare ou Tennessee Williams, porque 14 nio havia atores profissionais
que poderiam compreender esses textos, escritos com tanta comple-
xidade. Para Nowicki, grupos como a Candelaria, o TEC, ndo eram
profissionais. No mesmo sentido, achava que a metodologia da criagéo
coletiva de Santiago Garcia e Enrique Buenaventura nao era aceitavel:
“Na Europa se tem explorado muitos tipos de metodologias para a
criacdo cénica, e sabemos que é necessario se manter sempre a hie-
rarquizacdo, se ndo houver um olho externo; o que acontece na cena ¢
uma bagunga” (Nowicki, 1994, p. 157).

Como Nowicki foi convidado como académico para dar aula na
Enad, sua influéncia foi determinante para uma grande parte do cir-
cuito académico-artistico. Foi uma época em que os grupos de teatro
se afastaram das escolas e comecaram uma campanha para separar
os “verdadeiros artistas” daqueles formados nas escolas, defendendo
sua pratica no circuito artistico como profissionais. O debate sobre o
artista profissional ainda é um tema complexo, mas o circuito artistico
reconhece a profissionalizacdo como uma arte de longa trajetoria, tan-
to que, na academia, so se reconhece como artista profissional aquele
que acredita na formac&o universitaria na area das artes. As ideias de
Nowicki sobre a profissionalizacido do artista cénico trouxeram des-
crédito, por parte do mundo académico, ao trabalho artistico dos gru-
pos profissionais ndo académicos. Isso ndo foi muito determinante,
ja que em pouco tempo o reconhecimento artistico internacional de
artistas como Santiago Garcia e Buenaventura deixou sem piso argu-
mentativo os docentes que néo acreditavam nessas praticas artisticas
como profissionais.
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Infelizmente, nossa formacdo académica em Direcdo Teatral,
por algumas décadas, foi uma mimesis da pratica europeia ou esta-
dunidense, deixando fora das escolas o estudo das praticas de artistas
nacionais.

Continuando com a discussdo sobre o papel do aluno, acredi-
tamos que a pratica da direcdo, tradicionalmente, se move entre duas
experiéncias: uma € a relacdo do diretor consigo mesmo, refletindo so-
bre seus desejos e suas intui¢Oes a partir da interpretacdo que ele quer
dar ao texto; e, outra, no trabalho pratico com o coletivo de atores. O
aluno de direc¢do aprende, rapidamente, que diante de seus atores, ele
tem que se mostrar como aquele que sabe, tem que demonstrar certeza
do que pretende fazer com a peca. Para isso, o aluno precisa ter um
trabalho prévio consigo mesmo e com o texto. Esse tipo de comporta-
mento também é herdado da pratica em dire¢do tradicional: “Quando
tinha os encontros com os colegas de atuacio, eles sempre esperavam
que eu falasse para eles o que deviam fazer; eu tinha que saber o que
queria dizer e como, sempre fiquei nervoso com essa atitude” (Ospina,
2017, informagédo verbal). Nao é possivel que um aluno saiba o que
quer fazer com determinada peca, é possivel que seja um erro total, até
porque ele também esta em formacgo.

As narrativas evidenciam que ficar um tempo sozinho permite
o desenvolvimento do pensamento reflexivo: “Lembro de ficar horas
inteiras na biblioteca, procurando textos e imagens que me ajudaram a
alimentar minha criatividade” (Moskowictz, 2015, informacéo verbal).
Temos que destacar que essas afirmacdes sdo feitas por dois alunos
da mesma escola, de épocas proximas, porém, as diretoras brasileiras
ndo falaram sobre terem se colocado como aquelas que sabem; pelo
contrario, tinham praticas por fora das aulas como diretoras. As duas
afirmaram que houve espetaculos que ndo foram muito bons, segundo
elas mesmas.

Relacao ensino-aprendizagem
O que se diz ou 0 que se cala

O ensino-aprendizagem € a relacdo que coloca em acéo o cur-
riculo; sem essa relagdo, o curriculo ficaria s6 como um desenho no
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papel. O tema de como se ensina e como se aprende tem sido estudado
em diversas disciplinas, desde a Pedagogia, passando pela Psicologia,
até a Antropologia e a Sociologia. Em todas essas areas, tem se discu-
tido a relacdo ensino-aprendizagem. Para esta pesquisa, o tema vai ser
abordado a partir das narrativas de nossos diretores-docentes. Quere-
mos colocar em evidéncia essas relagdes que acontecem na metodolo-
gia de ensino baseada na pratica.

Uma frase recorrente em todas as narrativas de nossos direto-
res-docentes é: “tinhamos muito tempo para experimentar”. Nessa fra-
se, podemos interpretar varios aspectos. Segundo Larrosa (2002, p. 25),
“para que a experiéncia aconteca, o tempo é fundamental, um tempo
que permita ao aluno parar”. Esse parar é onde acontece a transforma-
¢do. As narrativas demostram que nos primeiros curriculos de forma-
cdo em Direcdo Teatral o tempo néo era tdo controlado, os alunos po-
diam ficar na universidade o tempo necessario para suas exploracdes:
“Os professores ficavam na escola todo o tempo” (Moskowictz, 2015,
informacéo verbal). Ficar na universidade por mais tempo implicava
que os alunos tivessem por mais tempo o exemplo do docente. Ao ficar
mais tempo nesse espaco, tanto alunos como docentes encontravam
formas de se relacionar em torno do tema de estudo e pratica: “Lembro
de procurar os professores fora de aula, eles sempre estavam dispostos
a nos escutar” (Ospina, 2017, informagao verbal). A préatica constante
faz com que muitas inquieta¢des surjam, e ter o professor por perto
para solicitar orientagdo era muito comum - é o que nos revelam as
narrativas.

Portanto, a relacio ensino-aprendizagem néo acontecia somen-
te na sala de aula, ela se dava o tempo todo. Ficar mais tempo no es-
paco da universidade também permite que os alunos interajam mais.
Nessa interagdo, os vinculos vao se transformando, o que vai deixando
nos corpos sensacdes, desejos e paixdes que VAo se somar a experi-
éncia formativa. O tempo permite que o contexto transforme os su-
jeitos, tanto alunos como docentes. Gragas a ele é possivel parar para
observar, escutar o ritmo do espaco e transformar toda a comunidade
educativa, tornando melhores as relagdes entre todos. O tempo que
permite parar para olhar mais devagar incita a autorreflexdo, a auto-
critica e o autoagenciamento.
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Como tinhamos exposto anteriormente, a relacdo hierarquica
coloca o professor como um grande conhecedor de tudo. Como afirma
Corazza (2009, p. 97), a figura do docente foi adotada com a ideia de
um “individuo ja constituido, ja pronto [...] um individuo do tipo
cartesiano”, que tem uma sabedoria quase inata. Essa ideia de profes-
sor foiadotada também nas escolas ndo formais, onde, na maioria dos
casos, os professores ndo tinham nenhuma formagao académica. O
ensino era realizado a partir da sua pratica artistica, por isso eles eram
considerados como grandes sabios, como mestres. Nessa relacdo, o
aluno sempre estava subordinado ao docente, que tinha o conheci-
mento, que sabia fazer.

Nessa relagdo de ensino-aprendizagem autoritaria, “quem tinha
a ultima palavra era o professor”; quase sempre era ele quem deci-
dia quais seriam os textos teatrais a serem estudados. Os professo-
res determinavam a partir de seus gostos e desejos como seria o de-
senvolvimento da experimentacdo. O acompanhamento era mais que
orientacdo; as vezes eles ndo levavam em conta os desejos criativos e
investigativos dos alunos, configurando um tipo de pratica docente
muito marcante no inicio dos cursos de direcéo.

Porém, a experiéncia para o aluno, nesse caso, se transforma em
um acontecimento frustrante, porque ao perceber que néo pode fazer
as exploragdes que deseja, também percebe isso como transformacio
em uma experiéncia negativa.

No que se refere a essa relacio de subordinagéo, Flores afirma:
“Quase desfaleco pela enfatica disciplina russa. Tinhamos que ter mui-
ta forca para aguentar a exigéncia dos professores, tudo isso para en-
tender a responsabilidade de se fazer teatro” (Flores, 2016, informacéo
verbal). E curioso como os alunos, com o passar do tempo, terminam
aceitando e agradecendo esse tipo de relacdo autoritaria. Tem-se insti-
tucionalizado, a partir de todas as relacdes sociais, que sem disciplina
ndo se pode formar, disciplina essa compreendida numa relagdo em
que uns sdo dominados e outros dominadores, do tipo militar, como
se tem praticado em nossos paises. Algumas narrativas revelam que
essa relacdo de ensino-aprendizagem, em que os alunos obedecem sem
discordar e o professor se coloca em posi¢do de mandar, é a que tem
permitido que o processo formativo se dé. O mais questionavel é que
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professores e artistas, sensiveis, defendam este tipo de relag¢do de en-
sino-aprendizagem.

Experiéncia docente-artistica

O que temos descoberto, a partir das narrativas, nos permite
afirmar que todos os nossos diretores-docentes continuam com o de-
senvolvimento de sua pratica artistica, e essa pratica, na maioria dos
casos, tem uma relagio direta com a pratica docente. Para refletir so-
bre esse assunto, trazemos a nocdo do artista-docente de Isabel Mar-
ques, citada por Aradjo (2016):

O artista-docente é aquele que, ndo abandonando suas possibilidades
de criar, interpretar, dirigir, tem também como funcéo e busca expli-
cita a educagdo em seu sentido mais amplo. Ou seja, abre-se para a
possibilidade de que processos de criagio artistica possam ser revistos
e repensados como processos também explicitamente educacionais
(Marques, 2011, p. 121, apud Araujo, 2016, p. 33).

Em nossas entrevistas, fizemos separadamente perguntas sobre
a pratica docente e a pratica artistica, mas, no decorrer da analise, des-
cobrimos que essas praticas se encontram misturadas, ou seja, a prati-
ca artistica corresponde a pratica docente e vice-versa. Vamos detalhar
alguns casos de maneira particular, por exemplo, o da professora Inés
Marocco, que afirma que sua pratica artistica esta relacionada direta-
mente a sua pratica docente. Ela comentou conosco que foi gracas a essa
pratica mista que ela conseguiu continuar com seu interesse artistico.
O Grupo Cerco foi primeiro um grupo de pesquisa que ela liderou por
alguns anos; depois, esse trabalho se formalizou e foi criado o grupo
profissional, formado principalmente por egressos do Departamento de
Arte Dramatica (DAD), da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
onde ela atua como docente. Igualmente, Hebe Alves, Isabel Flores e Ar-
ley Ospina cultivam uma pratica artistica que corresponde diretamente
a sua pratica docente; em alguns casos, essa pratica gera um espetaculo
e a tentativa de se configurar como um grupo estavel. Mas, como men-
cionamos em mais de uma ocasido, manter um grupo de teatro de forma
independente é muito complexo em termos econdmicos.
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Por isso, as vezes, fica mais confortavel para os diretores-do-
centes unirem as praticas e os resultados. Como afirma Ospina (2017,
informacdo oral), “ndo ha tempo para se ter um grupo separado da
universidade, os docentes ficam presos a universidade, e quase se tor-
na impossivel ter uma vida artistica”.

De outro lado, encontram-se professores que tentam manter
sua pratica artistica distanciada da pratica docente, como André Paes
Leme, Katalina Moskowictz e Ana Alvarado. Embora eles tenham gru-
pos, coletivos e parceiros com os quais desenvolvem uma pratica artis-
tica, ela encontra-se desligada da pratica docente.

A diferenca entre essas duas formas de se separar ou nao as
praticas é pouca, mas os objetivos sim, sdo diferentes. Por exemplo,
na pratica artistica-docente, os professores sempre vio desempenhar
papel de docentes; ja na pratica artistica, o objetivo é criar produtos
profissionais, e toda a equipe é tratada como profissional. Outra gran-
de diferenca é o tempo de dedicagio: a pratica artistica-docente fica
determinada pelos tempos dos alunos e do projeto, enquanto a pratica
artistica projeta-se em outro tempo. A ideia aqui é que o grupo conti-
nue criando projetos e espetaculos.

E importante destacar que ndo acreditamos que uma dessas esco-
lhas de pratica seja melhor que outra. Nesse sentido, o fundamental é que
os diretores-docentes tenham a oportunidade de criar, seja dentro ou fora
da universidade, tal como afirma Marocco (2015, informacao verbal): “Fi-
camos o tempo todo na universidade; onde mais podemos criar?”.

A prética artistica-docente é uma experiéncia marcante, tanto
para os diretores-docentes como para os alunos que participam dela,
porque permite que as experiéncias e as experimentacdes possibilitem
a transformacéo dos diretores-docentes e de seus alunos. O que se
observa é que o diretor ndo perde sua paixdo, seu desejo pelo desen-
volvimento criativo. Os diretores-docentes defendem sua pratica ar-
tistica-docente. A seguir, algumas falas que ilustram essas afirmacdes:
“Realmente é muito proxima a experiéncia do professor e do diretor,
ja que se desenvolve a partir da integracdo com outros seres humanos,
que tém semelhantes interesses pela arte, e a arte cénica em especifi-
co” (Ospina, 2017, informacéo verbal). Em sentido similar, a professora
Marocco (2015) comenta sobre a importancia de seu projeto:
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Em 1976, fui para Santa Maria dar aula, me formei e no ano seguinte ja
estava dando aula. L4, eu e outras professoras trabalhamos com o pro-
cedimento de fazer uma montagem, isto se fazia a cada dois anos. Nos
reuniamos um grupo de alunos e tudo convergia para a montagem.
Era muito mais marcante que dar aula; todas as disciplinas se con-
centravam na montagem, entdo foi muito interessante, final dos anos
1970 e principio dos 1990, a gente trabalhou assim (Marocco, 2015,
informacio verbal).

Tempos depois, a professora Marocco tentou propor o mesmo
procedimento na UFRGS, mas néo foi possivel, porque a universidade
estava se ajustando as novas demandas educacionais.

Eu fui para a UFRGS e tentei propor o mesmo l4, e eles falaram que
ndo podia, que antigamente era possivel mas agora néo, tudo mudou,
aumentou nimero de professores, aumentou a carga horaria. Isto foi
no ano 2000, e ai eu comecei a trabalhar sozinha de noite, eu me reuni
com meu grupo de pesquisa, com os alunos que quiseram trabalhar,
entdo eu fazia toda uma preparacio, eu chegava para dar aula 13h no
curso e tipo 18h ia para o trabalho com o grupo, saia as 20h. Claro que
ndo era todo ano, nds fizemos dois espetaculos. Um dos espetaculos
tornou-se profissional. Até hoje é meu grupo, mas eu continuo com
minha pesquisa. Esta vindo outro espetaculo, porque é uma continui-
dade, é uma consequéncia, é uma verificacdo da funcionalidade de mi-
nha pesquisa na pratica. Porque eu acredito que o aluno aprende ai
(Marocco, 2015, informacio verbal).

O que afirma Marroco é muito importante, porque a pratica ar-
tistica-docente também depende das politicas da universidade, mas,
como sempre, a arte encontra suas formas de se manifestar. A partir
dessa dltima pratica, como tinhamos exposto anteriormente, a direto-
ra-docente possibilitou a criacdo do grupo profissional Cerco, com o
qual, na atualidade, tem um trabalho artistico continuo.

A professora Hebe Alves, da UFBA, e Ana Alvarado, da UNA,
afirmam igualmente ter uma pratica artistica diretamente relacionada
a docéncia. Alves e Alvarado, tal como Marroco e Flores, tém recebido
reconhecimento por espetaculos que sdo fruto de suas pesquisas como
diretoras-docentes.
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Bom, na atualidade sou uma artista independente, mas meu trabalho
esta profundamente relacionado com meu labor docente, meu gosto
pela direcdo e meu foco é esse. A vantagem da docéncia e pratica jun-
tas é isso: as exploragdes acham eco em outras pessoas que alimentam
as ideias. Para mim isso é fundamental para a cria¢do. Ainda continuo
na exploragdo com os bonecos, heranga de meus 30 anos de trabalho
artistico com o Periférico. Falo de exploracdo porque néo tenho certe-
za do lugar em que eu quero chegar. Sei que no momento estou ai, a
relacdo entre atriz e boneco me agrada, estamos experimentando por
ai. Também estou muito interessada no assunto da imagem a partir da
relagdo com as ferramentas técnicas, como o Mappin, video, hologra-
ma (Alvarado, 2015, informacéo verbal).

Nos casos que temos apresentado até o momento, a pratica ar-
tistica-docente permite o desenvolvimento tanto artistico como pe-
dagogico dos diretores-docentes e dos alunos, aproximando-os da di-
mensio profissional do teatro. E relevante pontuar que em nenhum
dos casos narrados a aula virou espetaculo; todas as praticas artisticas-
-docentes aqui apresentadas afirmam ter sido resultado de uma pes-
quisa, lugar que néo é aula e também néo é grupo. O lugar da pesquisa
possibilita essas hibrida¢des na pratica.

E indiscutivel que a prética artistica por parte do diretor-docente
tem que superar grandes inconvenientes. Se o espetaculo ou o trabalho
criativo fica dentro da universidade, é ela quem determina as formas
como o espetaculo vai ser socializado. Se o diretor-docente decide sepa-
rar sua cria¢do da universidade, precisa assumir todos os investimentos
de tempo e econdmicos que geram qualquer trabalho cénico.

Sou a diretora de um grupo de teatro ha 13 anos, fiz mais de 70 pecas.
O problema que temos como artistas neste pais (México) é a falta de
apoio para a continuidade dos grupos, a venda de fung¢oes. Eu invisto
muito do meu salario nas produgdes para meu grupo, mas isto nun-
ca retorna. Mas a gente ndo pode deixar de fazer com ou sem apoio
econdmico, nds temos que avangar em nossos projetos (Flores, 2016,
informacéo verbal, traducdo nossa).

Na pratica artistica, separada da docéncia, temos trés represen-
tantes. Ainda que seus grupos estejam configurados por seus alunos, o
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projeto de montagem néo pertence a universidade. Apresentamos aqui
algumas afirmacdes feitas por Katalina Moskowictz, diretora-docente
da Asab-Bogota:

Posso dizer que me sinto feliz por ter uma pratica artistica constante.
Além de meu trabalho como docente, eu sou diretora de teatro do gru-
po Navaja de Ockham, um espago que tenho conquistado com muito
esfor¢o. Nos acostumamos a que os diretores se encarreguem de toda
a producdo, além de dirigir, criar figurinos; no fim, temos uma heranca
de um teatro feito com as unhas. Gostaria muito de ter resolvido o
assunto do dinheiro e do técnico, mas quase nunca é assim. Porém, se
aprende a trabalhar em todas as condic¢des, nas melhores e nas piores.
Minha preocupacdo como artista reside na caréncia de recursos para
desenvolver um projeto criativo. E muito desgastante para quem di-
rige ter que resolver todos os problemas de produgéao. Os artistas néo
sdo vistos pelo Estado como profissionais iguais a um engenheiro ou
um médico. E muito triste, mas é nossa realidade, e como docente fico
me perguntando o que vio fazer todos os diretores que estdo se for-
mando (Moskowictz, 2015, informacéo verbal, traducdo nossa).

O diretor-docente André Paes Leme, da Unirio, assim como
Moskowictz, tem um grupo que lhe permite manter uma pratica artis-
tica separada da pratica docente.

Eu néo tenho uma companhia, mas eu faco de um a dois projetos por
ano. Eu tenho uma equipe com quem trabalho ha anos. Eu acho que
um docente da arte tem que estar muito ativo, porque isso enriquece
o trabalho, acho muito triste quando s6 se fica dando aula (Paes Leme,
2016, informacao verbal).

O que as narrativas evidenciam no que concerne ao tema da prati-
ca artistica- docente é o que nos revela Araujo (2016, p. 33): “o artista-do-
cente é capaz de misturar as duas fungdes: a do artista e a do professor”,
mas essa mistura ndo se da por acaso; é a Unica forma que alguns dire-
tores-docentes encontram para continuar com sua vida artistica e, como
temos visto, criam seus projetos como forma de fazer a arte prevalecer,
para dizer ao mundo que ndo deixaram de criar s6 pelo fato de serem
docentes; pelo contrario, seu trabalho docente potencializa suas cria¢des.
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A realidade dos cursos de Diregao Teatral

Como apresentamos anteriormente, o curriculo, em termos ge-
rais, é

o corpo de contetdos selecionados, organizados e distribuidos, consi-
derados como conhecimentos validos e legitimos em toda instituicdo
educativa. A selecdo, organizagio e distribuicdo se materializam no
que se conhece como plano de estudos (de um curso académico), e
depende dos propositos e interesses que atribuiram legitimidade a se-
lecdo (Diaz Villa, 2002, p. 24).

O que fizemos aqui foi estudar o tema curricular a partir das
narrativas de sete diretores-docentes formados nas mesmas universi-
dades em que hoje exercem o papel de professores. Isso nos permitiu
identificar o que esta para além do papel. A selec¢do, a organizacédo e a
distribuicdo encontradas nos planos de curso, estruturadas pelos cur-
riculos, podem determinar se um curriculo é tradicional agregado'® ou
alternativo integrado. Mas quando decidimos nos centrar nas narrati-
vas da experiéncia, com a ideia de descobrir o que denominamos como
bri-curriculo, e que nos permitiu evidenciar os contetdos e as meto-
dologias marcantes que formaram a pratica docente-artistica, verifi-
camos que os cursos estdo resistindo as mudancas que podem afetar
seu desenvolvimento proprio e particular. A formacéo artistica sempre
tem sido vista pelas Ciéncias Humanas como uma atividade recreati-
va, necessaria para a humanidade na medida em que possibilita a cria-
tividade, mas uma criatividade em busca da inovacéo cientifica, que
possa servir para algo, que gere bens produtivos e reprodutivos em
termos econdmicos. Por isso a insisténcia das universidades em deter-
minar quais sdo os beneficios da formacéo de artistas para a sociedade.

1 “Tradicional agregado”, segundo Diaz Villa, se caracteriza por entender a forma-
¢do como um processo de transmissdo de conteudos que se refere a um conjunto de
técnicas, métodos e operacdes de ensino cujo propoésito central é transmitir conheci-
mentos, habilidades e destrezas de uma disciplina ou profissdo. Por outro lado, temos
o curriculo “alternativo integrado”, que se caracteriza pelo enfoque critico e inter-
disciplinar, de importancia social e académica; esse enfoque reconhece como validas
as praticas pedagodgicas que promovem a autonomia institucional (Contreras, 2014,
traducéo nossa).
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Evidentemente, as narrativas destacam que a formacdo que
privilegiou a pratica teve muito mais impacto e foi incorporada aos
sujeitos. O destaque da dedicacdo também é importante, ja que nas
novas regras curriculares o tempo tem que se dividir entre trabalho
autéonomo e presencial. Isso que, em aparéncia, seria muito bom,
pode significar reducdo do tempo de horas de pratica. Antes, nas
décadas em que o tema curricular ndo estava na moda, os alunos
tinham tempo para sua pratica pessoal e para compartilhar com o
docente.

Marocco (2015, informagéo verbal) afirma que “as coisas tém
mudado muito; as vezes acho que é para melhorar, mas na realidade o
que acontece é que os alunos se formam sem ter muita pratica”. Ospi-
na também declara que hoje a pratica docente tem que se que dividir
em trabalho direto com o aluno e outra porcentagem em trabalho ad-
ministrativo: “O maior incomodo que se pode observar é ter que de-
dicar o tempo ao trabalho administrativo, e ndo a meu trabalho como
docente, o que gera, para mim, a diminui¢do da felicidade” (Ospina,
2017, informacéo verbal).

Como bem manifestam os professores, a mudanca enfrentada
pelos cursos de dire¢do ndo corresponde somente ao acréscimo ou a
eliminacdo de contetidos, nem a quantas horas sdo destinadas para as
disciplinas praticas e quantas para as disciplinas teéricas. Os professo-
res atualmente tém que defender o 6bvio, defender que se precisa de
pratica presencial para se formar como diretor:

reconhec¢o que é na pratica que nés conseguimos nos aprofundar, re-
conher e aprender a dirigir atores teatrais; a academia s6 se abre para
uma pequena aproximacao nesse sentido, mas ndo para conhecer for-
mulas certas como em outras areas do conhecimento. A pratica for-
talece o vinculo entre o(a) diretor(a) e o ator (a atriz). E um processo
complexo e precisa de tempo. A gente, como diretor, fica muito preso
a montagem (Paes Leme, 2016, informagéao verbal).

Podemos também observar que muitos cursos, na tentativa
de cumprir com as demandas da universidade e das politicas fede-
rais, tém modificado seus curriculos de disciplinas para areas, de
areas para modulos, e agora estdo tentando compreender o tema do
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aprendizado por projetos. Cada uma dessas propostas sem davida
deve ter um grande potencial para melhorar o desenvolvimento na
formacdo. Mas o que se tem constatado é que tais propostas ficam
muito bem no papel, como grades curriculares, mas a pratica revela
a necessidade de mudancas profundas, ndo apenas uma substitui-
cdo de formas.

Conteudos que permanecem

Fica evidente, em nossa analise, que o ensino da direcido con-
tinua se apoiando no estudo do texto, e que o diretor continua sendo
considerado como o “olho esperto”, sendo dele, portanto, a tltima
palavra. Embora a base tedrica da formagdo seja Stanislasvki e suas
multiplas interpretacdes, acreditamos que muitos programas estejam
voltando seu olhar para América Latina, por isso temos novas influ-
éncias nas praticas dos alunos. Ainda que continuem criando a partir
de textos, as referéncias ndo sido mais apenas europeias ou estaduni-
denses, agora se estudam textos de Nelson Rodrigues, Enrique Buena-
ventura, Griselda Gambarro, Mauricio Kartum, Hugo Salsedo, entre
muitos outros dramaturgos latino-americanos.

Pode parecer surpreendente, mas segundo as narrativas dos
entrevistados, no tocante aos temas dos contetudos dos cursos, muito
pouco se modificou. Ainda hoje se estuda dire¢éo a partir da analise
do texto, das circunstancias dadas, da acdo dramatica, da construcio
do personagem, da pratica a partir das premissas do texto etc. Tam-
bém continua sendo um trabalho muito solitario: o aluno de direcao
trabalha independentemente com o texto e cria em soliddo o que ele
quer destacar nele.

Nio existiu uma mudanca sustancial nas linhas e eixos vertebrais do
curso entre o tempo que eu estudei e agora. Talvez onde mais se pode
falar de mudancas é na fundamentacéo teorica, ja que antes tinhamos
matérias como patriménio cultural, psicologia, l6gica, produgao, etc.,
que nos dias de hoje nio existem mais. Outra area que talvez tenha
mudado, na funcéo do tempo de estudo, é a de corpo, ja que dimuniu
numa porcentagem ampla (Ospina, 2017, informagao verbal, traducéo
nossa).
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No mesmo sentido, Paes Leme (2016) diz que,

na verdade, o curriculo ndo tem mudado muito; do que eu vi, o
que mudou foi o nimero de estudantes que ingressam, isto esta se
resolvendo porque a infraestrutura da universidade tem os mesmos
espacos. Os espacos ndo se ampliaram para a quantidade de alunos
que esta entrando. O aluno ja nido faz duas montagens, s6 uma.
Hoje, o aluno de dire¢édo entra diretamente no curso. Faz vestibular
para o curso de direcao. O vestibular permite ter um filtro. Hoje em
dia as pessoas acham que fazer teatro é qualquer coisa, ndo é uma
prova que desanima o aluno, pelo contrario, traz a ele a oportuni-
dade de compreender o que é o universo teatral. A prova também
permite ao aluno conhecer o curso de dire¢io (Paes Leme, 2016,
informacéo verbal).

Como se percebe, o problema dos cursos néo é o conteiido nem
as metodologias de ensino-aprendizagem. Eles podem continuar sen-
do os mesmos, ou podem se misturar a outras novas e revolucionarias
propostas. O grande problema é o espaco, o tempo e a vontade para
observar o fendomeno no fundo, com todos os envolvidos, docentes,
alunos e egressos, para criar um curriculo que esteja em acordo com
o contexto, com a regido, com o circuito artistico. Como bem propde
Macedo,

temos que sair da nocéo colonizadora de que curriculos seriam arte-
fatos pedagodgicos feitos tdo somente por especialistas, e legitimados
apenas por autoridades culturais e educacionais, asseguradas por apa-
relhos ideologicos institucionalizados. Um exemplo é o tdo presente
estadocentrismo curricular, representado pelo grosso das politicas cur-
riculares e suas gramaticas, como parametros curriculares, pardmetros
em acdo, referéncias curriculares, diretrizes curriculares etc (Macedo,
2013, p. 428).

O chamado que faz Macedo, e com o qual concordamos nesta
pesquisa, é agenciar a partir de nossos conhecimentos e saberes sobre
a Dire¢do Teatral, tendo em conta nossas praticas e necessidades na
construcéo de um novo olhar sobre o tema curricular.
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A formacéao em Diregao Teatral esta em crise?

A formacédo em diregao esti em crise, afirmacgio que as narrati-
vas de Alves (UFBA), Flores (Buap), Moskowictz e Ospina (Asab) reve-
lam. Voltamos a olhar mais devagar para as narrativas e, como tinha-
mos sinalizado anteriormente, nossos diretores-docentes se formaram
em um contexto em que a educacio tinha outros objetivos, énfases e
necessidades. Portanto, ao olhar diretamente para o tema curricular,
podemos concordar com as afirmacdes de nossos diretores-docentes.
Eles possuem a particularidade de estarem envolvidos, como professo-
res, na reconstrucéo e na reelaboracio curricular dos cursos de direcao
e, além disso, tém a experiéncia de terem sido formados nesses mes-
mos cursos. Nesse sentido, temos um duplo olhar sobre a formagdo em
Direcéo Teatral.

A modificacdo e a reforma curricular sdo temas fundamentais
para as universidades, nas ultimas duas décadas, em diversos paises.
Em alguns, porque é um dos itens que precisam ser valorizados para
os registros de qualidade curricular que determinam o quéo legitimo
sdo esses cursos. Diaz Villa afirma que

os curriculos de formacéo tém que se ajustar as demandas de compe-
netracdo com desempenhos genéricos, capacidade produtiva, o que se
traduz na formacéo de sujeitos com pensamento capaz de relacionar,
contextualizar e globalizar (Diaz Villa, 2002, p. 26, traducdo nossa).

Nessa adaptacdo, os cursos tém que se modificar, o que impli-
ca uma série de mudangas no interior dos cursos. Essa é a crise que
declaram nossos diretores-docentes. Eles percebem, com certeza, que
essas modificacOes ndo correspondem as necessidades do curso, sendo
as demandas da universidade, em conformidade com as demandas por
parte do Estado.

Segundo De Alba, Diaz Villa, De Sousa, entre outros investiga-
dores do tema “curriculo e universidade publica”, tem-se criado, no
Banco Mundial, um projeto de universidade para a América Latina que
aponta principalmente para o autoagenciamento, ou seja, para que se
criem projetos de financiamento para que as universidades publicas
consigam se manter sem esperar o subsidio do Estado. Esses autores
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advertem, no entanto, ha muito tempo, que a misséo e a fun¢ido da
universidade ptiblica esta mudando; ja no interessa especificamente a
formacdo, o encontro com o conhecimento diverso, senio o produtivo
em termos capitalistas, acdes que gerem lucro visivel e tangivel.

Para a professora Alves, o trabalho de reestruturagéo curricular
desenvolvido no curso de teatro da UFBA foi muito desgastante:

Eu tenho o costume de dizer que a escola (universidade) esta em crise.
Vocé tem um curso para ator em que os estudantes ndo tém um traba-
lho de corpo e voz forte, e vocé olha para eles e se da conta. Estamos
em crise. Nesse componente a carga de montagem decide quanto tem-
po para voz e corpo. O problema é que o professor nio est ali para
montar uma peca de teatro que vai ser um sucesso, esta ali para que
os estudantes assimilem principios, assimilem técnicas, assimilem um
pensar sobre a cena. Ndo é s6 montar pecas que virem espetaculos,
isso ndo interessa, o que interessa é que vocé, como docente, leve a um
processo de formacdo do sujeito, do artista, a um pensamento artisti-
co. Para fazer pegas nio precisa ser uma pessoa do ensino de teatro.
Ser professor implica mais que saber fazer, vocé tem que saber ensinar.
O mundo esta cheio de artistas cénicos, se vocé quer virar famoso,
vai para 14, nio precisa ficar na universidade (Alves, 2016, informacéo
verbal).

Em sentido parecido ao de Alves, trazemos o pensamento de
Moskowictz, que reflete sobre o curso de Teatro com énfase na atuacio
e direcdo da Asab:

tem algum tempo que penso que nossa formacio esta em crise, nio so
a formacéo em Direcao Teatral, sendo no sistema educativo, em sua to-
talidade, tem se instaurado um conformismo e uma mediocridade que
invadem todas as nossas areas do conhecimento (Moskowictz, 2015,
informacéo verbal, traducéo nossa).

Ospina, que se formou na mesma universidade que Moskowictz,
com poucos anos de diferenga, afirma que, para ele, a adocdo da Uni-
versidade Distrital da Asab como Faculdade de Artes trouxe uma va-
riedade de mudancas na dinidmica tradicional dos cursos. O entrevista-
do afirma que os novos contetidos sdo benéficos, e que ter uma oferta
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com variedade disciplinar é interessante para que os alunos possam
adquirir os conhecimentos que julgam necessarios, mas o problema
esta em como se desenvolvem os contetados:

quero dizer, existe uma débil possibilidade de pratica, pelo tempo tdo
curto que os alunos tém para se desenvolver em suas aulas. No mo-
mento em que a Asab vira faculdade, acho que sim, afetou diretamente
0 curso, ndo sé o curso de dire¢do, também a maneira como se olha
para as Artes Cénicas. Antigamente, a idade aproximada dos estudan-
tes aprovados para iniciar o curso de Direcio era entre 18 e 25 anos,
na atualidade, come¢am o curso aos 16 ou 18 anos. Sdo pessoas muito
novas, com poucas experiéncias, isto nos afeta enormemente para a
conscientizagdo da pratica artistica. Com que critério os alunos vao es-
colher dentro da grande oferta académica os contetidos que precisam
para desenvolver sua estética? Por isso mesmo é muito dificil achar
estudantes que possam gerar um discurso que coloque seu ponto de
vista sobre a sociedade, que possam olhar criticamente seu contexto
e permitir desenvolver isso de forma criativa. Nas palavras de alguns
colegas, os estudantes carecem de experiéncias de vida. Ao ndo perce-
berem que o oficio da direcdo é uma escolha de vida, entdo se percebe
s6 como uma carreira qualquer (Ospina, 2017, informagao verbal, tra-
dugdo nossa).

Alguns alunos egressos de diferentes cursos compartilharam
conosco seu pensamento sobre sua formacdo. Para nossa surpre-
sa, muitos deles sdo conscientes de que a passagem pelo curso é s6
0 primeiro passo para conseguirem se formar como diretores; eles
entendem que é preciso continuar fazendo na pratica e escutando a
experiéncia de outros. “Nao saimos formados como diretores, mas sa-
imos com a certeza de continuar com nossa formacdo, com perguntas
muitos mais concretas [...] a maioria dos diretores que trabalham na
cidade de Porto Alegre sido formados na UFRGS [...] A Dire¢ao Teatral
sempre tera espaco. E uma profissio muito provocadora” (Estudante,
UFRGS, 2016):

E importante destacar que a oferta artistica no pais, especialmente
na cidade de Buenos Aires, é superior. Temos muitas companhias,
grupos, o governo esta regularizando tudo isto, o que pode ser bom
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para que nossos egressos encontrem um lugar onde trabalhar como
diretores. Para os atores, sempre serd um pouco mais facil; a oferta
de trabalho é maior e sdo muito apreciados na cena latino-americana.
Nio acontece o mesmo com nossos diretores formados, a luta deles é
maior para ganharem certo reconhecimento, para serem contratados,
por isso muitos deles migram para outros paises, para se formarem
ainda mais e para ganhar mais experiéncia (Alvarado, 2015, informa-
¢do verbal, traducdo nossa).

Finalmente, tratar do tema do curriculo nem sempre nos permi-
te perceber que a formacdo em Direcdo Teatral é um tema de paixio,
do desejo. Um professor sem paixdo e desejo para ensinar também
ndo formara alunos com desejo e paixao pelo oficio. Por essa razao, o
assunto ndo se resolve com a simples troca ou modificacdo dos curri-
culos, nao se soluciona colocando mais ou menos disciplinas ou tor-
nando os cursos mais sofisticados, com todos os elementos técnicos
para experimentar na cena. O que se precisa é recuperar essa entrega,
0 amor e a paixao que se revelam em nossas narrativas.
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4,
Balanco da formacao
académica

As conquistas, as limita¢des e os desafios da formacgao em Di-
recdo Teatral na América Latina se contextualizam aqui no &mbito da
universidade publica latino-americana, tendo como pontos de dialogo
as teorias do curriculo, a sociedade atual onde os cursos siao desenvol-
vidos e as narrativas de sete diretores docentes sobre suas experién-
cias formativas como diretores e como docentes de direcdo, em que
colocam em evidéncia suas preocupacdes, desejos e reflexdes em torno
do tema da formacédo académica em Direcao Teatral.

Como se tem exposto, a arte da Direcdo Teatral s6 foi reconhecida
ao final do século XIX, na Europa. Na América Latina, teve grande desen-
volvimento no século XX. No final da década de 1960, os cursos de for-
macéo académica em Direcdo Teatral na América Latina se oficializaram.

Conquistas da formacao em Direcao Teatral

Identificamos como grandes conquistas da formacdo em Dire-
céo Teatral:

1. Ter sido criada e ampliada a oferta de cursos superiores
em Dire¢do Teatral em diversos paises latino-americanos, isso em
relacdo a oferta de atuacdo, que tem muito mais tradicdo e é mais
antiga: “em 1939, é criado o curso pratico de teatro do servigo Na-
cional de Teatro (CPT/SNT), no Rio de Janeiro. Em 1948, Alfredo
Mesquita cria a Escola de Arte Dramatica (EAD) em Sdo Paulo”
(Falco de Brito, 2015, p. 15).
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As narrativas revelam que a formacgao em Direcdo Teatral teve
carater de resisténcia no circuito académico e artistico. A época, acha-
va-se que a direcdo so poderia ser exercida por artistas de consagrada
experiéncia, o que era visto como ideal, tanto que os alunos de Direcao
sempre foram subestimados pelos demais artistas da cena. Por esses
impedimentos do meio artistico e do campo académico, celebramos
como conquista a configuragio de cursos académicos de formacio em
Direc¢éo Teatral.

2. Declaramos como outra grande conquista da formagido em
Dire¢do Teatral o avanco na perspectiva da compreensio de que exis-
te um saber especifico nessa arte, fugindo-se a ideia tradicionalista
de que “Os diretores nio se fazem, sendo que nascem”, colocando em
debate no campo artistico e académico as contribui¢des da formacio
académica nessa area:

A arte existe na universidade buscando propiciar ao individuo a opor-
tunidade de aprender seu oficio através de uma formacéo que reuna a
pratica, a reflexdo, a historia, a teoria, e a experiéncia. [...] pois a universi-
dade é o lugar do saber, da producio de conhecimento, da troca de ideias,
da multiplicagdo dos pensamentos (Falco de Brito, 2015, p. 13).

3. A inser¢do dos diretores formados na universidade nas Es-
colas de Artes, que trabalham com a comunidade ou se desenvolvem
como docentes, investigadores em diferentes cursos técnicos e/ou su-
periores. Como bem afirma Paes Leme, “uma grande carateristica de
nossos diretores que tém se formado na Unirio é que se desenvolvem
como docentes, ou como gerentes culturais, ou diretores de Escolas
ndo académicas. Ha alguns que estdo criando suas proprias escolas”
(Paes Leme, 2016, informacéo verbal).

4. A transformacédo do papel do diretor. Por anos se achou que
o diretor teria que ser velho, homem, com muito conhecimento e ex-
periéncia. Gracas a entrada da formacdo em Direcdo Teatral na uni-
versidade, a participacdo de mulheres e jovens fez com que o papel
do diretor se modificasse. O diretor ja ndo é mais s6 o homem velho,
agora temos mulheres e jovens exercendo esse oficio.

5. A formagdo académica em Direcdo dialoga também com os
diretores formados fora do &mbito universitario. Parafraseando Falco
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de Brito (2015), convivem no mesmo lugar diretores-artesaos, direto-
res-artistas e diretores-intelectuais.

6. Por ultimo, e ndo menos importante, nomeamos como con-
quista da formagéo em Direcédo Teatral o aumento e o desenvolvimen-
to de dramaturgias locais. Muitos diretores formados decidem pela
criacdo a partir da dramaturgia, algumas vezes criando textos para
suas montagens e, em outras, escrevem textos para participar em con-
cursos nacionais ou internacionais. Cabe destacar que na Argentina e
na Colombia o fenémeno de diretores-dramaturgos tem aumentado,
possivelmente pelo apoio por parte de editais. Muitos diretores acham
na dramaturgia o espago ideal para explorarem sua proposta criativa.

Limita¢des da formacao

Por meio de nossas investigacdes, percebemos a possibilidade
de que existam e coexistam limita¢des em diferentes lugares do campo
formativo: o curriculo, a universidade, as politicas educativas.

1. Uma das principais limita¢dées da formacdo em Direcdo Te-
atral é o didlogo com a universidade e seu contexto educativo. Para
que os cursos se movimentem, dentro das regras das politicas edu-
cativas, criam lacunas entre o campo artistico - ao qual pertence a
Direc¢do Teatral — e o campo educativo — onde se encontra o curso
de formagédo. Por exemplo, no México, o dialogo entre a Benemérita
Universidade de Puebla e o curso de Dire¢do Teatral tem revelado um
certo tensionamento, pois o curso tem que resolver as dificuldades de
ingresso e saida do curso, ja que os alunos matriculados na modalida-
de sdo muito poucos para o investimento que realiza a universidade
no curso de Direcéo Teatral. Isso coloca o curso em risco de néo con-
tinuar formando nessa area. Em situacéo parecida se encontra o curso
de Direcdo da Asab; sua maior limitacdo é a crise de adaptacio as di-
namicas da universidade, crise essa enfrentada ha mais de vinte anos,
com continua e constante adaptagdo e modificacdo do curriculo pelas
demandas da universidade, que ndo compreende as necessidades do
curso. Mas, para a universidade, isso ndo é suficiente. No proximo
ano, o curso entrard em uma nova reforma curricular.

Diregao Teatral na América Latina 159



2. Os contetdos substanciais da formagdo em Direcdo Teatral
ainda sdo os mesmos. O estudo de direcdo se concentra no texto — ha
quase meio século ensinando o mesmo e da mesma forma. As varia-
cOes se encontram em outras disciplinas de fundamentacéo. Isso se
evidencia nas narrativas dos diretores-docentes, em contraste com os
planos de formacao dos cursos na atualidade. Reconhecemos o legado
de Stanislavki e consideramos que é importante seu estudo na forma-
cdo de diretores teatrais, mas nio podemos aceitar que ainda conti-
nue sendo o unico estudado. Isso se observa nos planos de estudo dos
cursos, ao se construir a formacio de diretores a partir da analise do
texto. Por essa razdo, em relacdo a formacao em atuacédo, a formacao
em Direc¢do Teatral se encontra ultrapassada.

Nos cursos de Dire¢do, observa-se uma espécie de respeito
excessivo a alguns autores, o que nio permite que outras teorias ou
praticas contaminem a formacéo nessa area; por isso achamos que os
atores possuem mais elementos para explorar a cena que os diretores,
que continuam presos ao texto.

3. Talvez pareca repetitivo afirmar que a maior limitacdo exis-
tente é a relagdo dos cursos de Direcédo Teatral com as regras que a uni-
versidade tem imposto em termos de curriculo e estrutura curricular,
visto que tais escolhas determinam um tipo de artista que, para alguns,
nao é aceitavel. Como véarias narrativas afirmam, ndo ha formacdo em
direcdo sem pratica, isso é fundamental. No entanto, algumas univer-
sidades, em consonéncia com as politicas educativas, acham que a pra-
tica precisa de muito tempo e que os alunos podem adquiri-la depois;
o interesse é formar de modo técnico. A resisténcia nos cursos a essa
politica fica evidente, e por isso a crise dos cursos, ndo s6 de Direcéo.

Essa limitacdo é um problema que n#o se pode resolver na for-
macdo em Direcdo Teatral, e talvez, por isso, o estudo sobre o texto
¢é a forma mais efetiva de formar diretores — a relagdo com a teoria
tem sido um tema néo resolvido. Qual é a formacio tedrica necessaria
para formar diretores? As disciplinas teéricas se encontram afastadas
do interesse dos alunos porque elas se desenvolvem fora da pratica.
Alguns dos entrevistados afirmam néo lembrar das aulas tedricas, por
qué? Nao foram importantes? Nao deixaram uma marca? Nao sdo par-
te do bri-curriculo?
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Desafios da formacao

Assim como as limitac¢des, os desafios na formacgido em Direcdo
Teatral estdo relacionados a diferentes assuntos, diferentes cendrios:
o curriculo, a universidade, a sociedade contemporanea, as politicas
educativas, o projeto de pais etc. Talvez, um dos principais desafios
seja interagir com os jovens da sociedade contemporanea, ja que o
curriculo também obedece as dinamicas sociais. Por isso, vamos desta-
car algumas questdes sobre os alunos que estdo ingressando nos cur-
sos de Direcdo Teatral.

1. O primeiro grande desafio a resolver é a relacdo com o tema
curricular numa universidade em crise. Como ja pontuamos, em varias
das narrativas os diretores-docentes declararam ter uma grande preocu-
pacdo com as modificagdes que os curriculos dos cursos tém realizado, e
que os deixam com menor tempo para realizar a pratica. Essas transfor-
magcdes sdo parte de um politica educativa para a educacdo superior que
pretende lutar por uma formagéo que exija menos tempo de dedicacio e
se incline para uma formacao mais técnica e menos reflexiva.

O grande desafio dos cursos de formacgio em Direcéo Teatral é
entrar em dialogo propositivo propondo um curriculo que lhes permi-
ta que seu desenvolvimento se sustente 80% na pratica. A reflexdo de
De Sousa é pertinente como uma possibilidade:

para enfrentar a crise, a universidade niao tem que se isolar das pres-
sdes politicas da globalizacdo neoliberal, sendo compreender o lugar
que tem a universidade na cria¢do do projeto de pais e propondo no-
vas formas de se relacionar e se desenvolver criando estratégias de
globalizacéo alternativa (De Sousa, 2011, p. 26).

Nao é que os cursos nao queiram, simplesmente, assumir as mo-
dificagdes, é que sdo propostas que pouco conversam com as necessi-
dades do curso, por isso quase sempre fracassam. Algumas narrativas
como as de Alves (2016) e de Moskowikctz (2015) assim o demostram:
“se tem proposto mudancas nos curriculos, mas elas nao tém tido
éxito, por falta de vontade dos professores e dos alunos”. Nenhuma
transformacéo vai funcionar bem se néo se consegue que a comunida-
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de educativa, em sua totalidade, trabalhe em coletividade nas propos-
tas e em seus desdobramentos.

Nesse sentido, estamos convencidos de que as mudancas sdo
possiveis por meio de uma “revolucio coletiva”’; ou seja, a partir da
compreensio dos problemas e da reflexdo sobre eles, por parte de alu-
nos e docentes, podem surgir estratégias para mudancas profundas
no curriculo, colocando em cena novas propostas que nos levem a
transformacdes ainda mais profundas. E possivel que se fracasse, mas
0 mais importante é a acdo coletiva de trabalhar coletivamente em
um objetivo definido. A verdadeira transformacdo ndo acontece no
curriculo de papel, sendo nas pessoas que agenciaram as mudangas. O
impacto dessa transformacéo vai para além do curriculo.

As coordenagdes docentes e administrativas dos cursos precisam
resolver como vio desenvolver seu projeto académico de maos dadas
com a universidade, que se acha numa grande crise institucional, além
de compreender o perfil dos sujeitos que estio ingressando nos cursos.

Por um lado, precisamos observar que os curriculos ja ndo siao
mais uma somatoria de contetidos organizados por modulos, areas ou
projetos. As novas teorias sobre o curriculo fortalecem as “revolucdes
coletivas”, procuram pelos intersticios, pelas fissuras do sistema que
permitam um verdadeiro dialogo entre os curriculos dos cursos e as
politicas educativas da universidade, como, para nds, é a proposta de
Macedo (2013), mudando a ideia tradicional de um curriculo uniforme
e disciplinar com a procura por um curriculo que va além da autono-
mia curricular:

faz-se necessario mobilizar competéncias criadoras de autonomias
emancipacionistas, fundamentadas em bases filosoficas, antropologi-
cas, estéticas e politico-pedagodgicas, bem como insercdes em praticas
capazes de ajudar a empoderar atores sociais, sobretudo aqueles si-

7 A revolucio coletiva é uma proposta de varios pensadores latino-americanos, um
convite a olhar de forma diferente as relagdes de poder que se tém institucionalizado,
é colocar os sujeitos como agentes de seu desenvolvimento social. Pepe Mojica, a
respeito disso, afirma que néo se vive para fazer politica, se vive na politica. Jaime
Garzoén afirma que a mudanca s6 pode acontecer a partir da consciéncia coletiva e
individual das coisas que se podem agenciar para a transformacao social. Comeca-se
no individual e transcende-se para o coletivo.
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lenciados por uma pratica historicamente autocentrada e excludente,
tomando como problematica a distribui¢ao social dos conhecimentos
eleitos como formativos (Macedo, 2013, p. 425).

A revolucdo coletiva também comeca com a ruptura das ideias
tradicionais sobre o curriculo. No entanto, essas novas teorias tém que
responder as necessidades do curso, porque, como temos observado, a
metodologia de ensino baseada na pratica deixa nos alunos o esperado
acontecimento que transforma o individuo, permitindo a possibilidade
da experiéncia.

4. Propor uma formagéo em Dire¢do Teatral na qual se incluam
as experiéncias transformadoras se converte em outro grande desafio
no contexto em que os cursos de Direcdo se encontram hoje. Com
um curriculo desenhado na minimizacio do uso do tempo, desenvol-
ver metodologias baseadas na procura pela experiéncia se torna um
desafio maior. Nao podemos esquecer que, segundo as narrativas, a
metodologia que permitia a pratica em relacdo com a teoria foi um dos
grandes acertos encontrados na formacao em Artes. Mas, para permi-
tir que essa experiéncia seja possivel, uma relacdo de outra natureza
com o tempo se faz necessaria.

Por isso, na atualidade dos cursos, um dos principais desafios é
construir curriculos e novas conceitualizagdes sobre ele que permitam
ao aluno que “algo aconteca nele” e ainda outras formas de dirigir.

Outro grande desafio que impacta diretamente os curriculos e
que também foi sinalizado nas narrativas esta relacionado as carate-
risticas dos alunos que ingressam nos cursos. E uma realidade que,
cada vez mais, os alunos ingressam mais novos na universidade. Eles
ingressam, portanto, com menos experiéncias; sdo jovens que vém de
um mundo que esta se desenhando para que nada nos acontega ou
para que o que nos aconteca seja muito pouco.

Concordamos com Larrosa (2011), segundo o qual “o mundo atual
esta cheio de informacdo, com muitas opinides, falta de tempo, excesso
de trabalho”, elementos que estdao desenhados e organizados para que
nada nos aconteca. As narrativas afirmam que hoje os alunos, tomando
cuidado com as generalizagdes, “ndo sabem nada e nao tém um interes-
se real pelo conhecimento, s6 querem receber o diploma e sair rapido
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para trabalhar”. Acreditamos que essa declaracio dialoga com o que nos
apresenta Larrosa sobre “os limites da experiéncia”. Com o excesso de
informagcéo, os jovens de hoje chegam repletos de informacio: “nunca
haviamos tido uma sociedade tdo informada” (Larrosa, 2002, p. 26, tra-
ducio nossa); os jovens sabem de tudo, mas nio sabem nada, “saber no
sentido de ter informacdo, ndo no sentido de saber”. A informacio nao
permite que algo aconteca em nés, ela ndo nos transforma, simplesmen-
te informa, e essa informac&o néo fica no corpo, por isso os jovens tém
um saber limitado, porque a informacéo néo transcende o pensamento,
s6 permanece na superficie do cérebro, mas néo atravessa os corpos:

Como se o conhecimento se desse pela informacéo, como se apreender
ndo fosse outra coisa que adquirir e processar informagcéo [...] o que eu
quero deixar aqui de presente é que uma sociedade constituida sob o
signo da informagao é uma sociedade onde a experiéncia é impossivel
(Larrosa, 2002, p. 22, tradugio nossa).

Os jovens de hoje, além de estarem muito bem informados, tém
“excesso de opinido”. A opinido tem a ver com julgamento, ideia que a
pessoa forma acerca de algo ou alguém, com um julgamento pessoal,
sem profundidade. Nas palavras de Larrosa:

Nos, em nossa arrogancia, passamos a vida opinando sobre qualquer
coisa, sobre o que nos sentimos informados. E se alguém néo tem opi-
nido, se ndo tem uma posi¢do propria sobre o que passa, se nao tem
um juizo preparado sobre qualquer coisa que se lhe apresente, se acha
em falta, como se lhe faltasse algo essencial. E pensa que tem que
ter uma opinido. Depois da informagéo, chega a opinido. Mas a obses-
sdo pela opinido também cancela nossas possibilidades de experiéncia,
também faz com que nada nos aconteca (Larrosa, 2002, p. 23, traducdo
nossa).

Esse sistema de complementaridade entre informacéao e opinido
tem minado todos os setores da sociedade atual. Assim sendo, nio é
um fendmeno s6 entre os jovens; temos professores, artistas, pesqui-
sadores e, especialmente, jornalistas que se nutrem de excesso de in-
formacéo, direcionando a opinido. Segundo Larrosa, Walter Benjamim
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ja tinha sinalizado que “o jornalismo destr6i a experiéncia”, porque
tem adotado como politica de ser e fazer a fabricacdo de informacéo
e de opinido. O sujeito que se configura sob essa dinamica, com uma
alianca perversa entre informacéo e opinido, é um sujeito que espera a
noticia que informa, e que, a0 mesmo tempo, cria uma opinido. Nesse
sentido, aprecia-se a realidade social, politica e econémica com essas
regras de informacéo e opinido em que os sujeitos coletivizados ndo
passam da informacéo e da opinido.

Infelizmente, o campo educativo, em todas as suas instituicdes,
tem aberto a porta a essa dupla “perversa” — informag¢ao-opinido.

Desde o jardim de infincia até a universidade, ao longo de toda nossa
travessia pelos aparatos educativos, estamos submetidos a um disposi-
tivo que funciona da seguinte maneira: primeiro tem que se informar
e depois, tem que opinar, tem que se dar uma opinido obviamente
propria, critica e pessoal sobre o que quer que seja. A informagao seria
como a dimensdo objetiva e a opinido seria como a dimensdo sub-
jetiva. Seria como nossa reagdo subjetiva frente ao objetivo. E como
temos aprendido a receber informacéo e imediatamente a exercer um
juizo, quase sempre essa opinido se da em estar a favor ou contra algo
ou alguém (Larrosa, 2011, p. 28, tradugao nossa).

Até aqui, sabemos que os sujeitos que vao chegar as aulas de
Direcido Teatral estdo muito informados, com desejo de opinar sobre
tudo, e exigindo dos docentes informacéo especifica, curta, sem sus-
tancia, efetiva, rapida, de facil digestdo, para eles emitirem imediata-
mente uma opiniao.

O terceiro grande desafio que se instaurou como politica edu-
cativa é o desenvolvimento do tempo em relacdo a formacao. O tem-
po é a grande preocupacéo dos curriculos. Quanto tempo precisa um
aluno para se formar? Quantas horas de professores se precisa para a
formacdo? Essas sdo as perguntas que precisam ser respondidas nas
reformas curriculares, o que reafirma a crise da universidade. Antes,
como as narrativas declaram, alunos e professores tinham tempo para
explorar. Hoje em dia néo se pode; o tempo é uma questao muito gran-
de que se tem que aproveitar. Todas as narrativas expressam que ha
hoje menos tempo para se formar em Dire¢éo Teatral: “os alunos nao
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encontram tempo para desenvolver sua pratica, o que é fundamental
para um diretor teatral”. Para Larrosa (2011, p. 14), “a falta de tempo
atenta contra a experiéncia, tudo o que passa, passa muito rapido”. O
que podemos concluir a partir das narrativas, e que pontua Larrosa, é
que, efetivamente, os cursos de formacdo em Direcdo tém adotado um
sistema curricular que elimina algumas praticas pela falta de tempo.
Dessa forma, é impossivel que se crie um acontecimento, o que se cria
¢é um estimulo, em forma de vivéncia instantidnea, pontual e desco-
nectado da realidade ou conectado a uma realidade virtual, igualmente
rapida, igualmente efémera.

A velocidade em que os estimulos sdo produzidos e a obsessdo pela
novidade que caracteriza o mundo moderno impede uma conexao
significativa. Impede a memoria, posto que cada estimulo é imedia-
tamente substituido por um novo que igualmente nos excita por
um momento, mas nao deixa nenhuma marca (Larrosa, 2011, p. 31,
traducdo nossa).

Os cursos de formacdo em Direcido Teatral, construidos nessa
logica, ndo permitem nem possibilitam que a experiéncia se dé; por-
tanto, ndo se forma, apenas se informa — para que o aluno crie uma
opinido com celeridade. Esse sujeito sera formado no estimulo, nao
no acontecimento, e procurando mais estimulos, quase sempre insa-
tisfeito com muito ruido e poucos momentos para se observar mais
devagar: “é um sujeito informado que opina, consumidor voraz e insa-
ciavel de noticias, de novidades, um curioso impenitente, eternamente
insatisfeito” (Larossa, 2011, p. 34).

Os curriculos que olham o tempo como um valor, como um cré-
dito, afirmam que “o tempo precisa ser aproveitado da melhor ma-
neira”. Nesse cenario académico, torna-se muito importante contar as
horas de “trabalho autdnomo, trabalho direto, trabalho mediado”, em
consonancia com as tabelas de indicadores de qualidade, em que a uni-
versidade determina por quanto tempo o aluno precisa da orientacéo
de um professor, quanto o aluno deve dedicar a sua propria investiga-
¢do, quanto tempo dedica para receber retroalimentacéo ou feedback.
Isso, em termos econémicos, indica quantos professores a universida-
de deve contratar e por quantas horas.

166 Direcgéo Teatral na América Latina



As narrativas revelaram, a esse respeito, que os alunos de Di-
recdo Teatral na atualidade se formam com o minimo de tempo de
pratica. O que destacam as narrativas é que a relacdo com o uso do
tempo, dentro da formacéo académica, vai piorar, pois ja se tem a ideia
de criar aulas virtuais para a formacdo de artistas cénicos.

A esse respeito, Larrosa (2011) declara que os aparatos educa-
tivos, sintetizados nos curriculos, tém se adequado de tal maneira ao
sistema que € o espaco perfeitamente desenhado para que os sujeitos
nao tenham experiéncias marcantes que os transforme. Larrosa (2011,
p- 37) o expressa assim: “Esse sujeito da formacdo permanente e acele-
rada, da constante atualizacdo, da reciclagem sem fim, ingressa numa
universidade com um curriculo organizado por pacotes cada vez mais
numerosos e mais curtos”.

Como temos visto até aqui, a formacdo em Direcdo Teatral na
América Latina deve levar em conta varios elementos que determinam
suas fung¢des como formadora de artistas cénicos. Deve compreender
e propor como interagir dentro de uma universidade em crise, com
alunos muito informados, cheios de desejo de opinar, com curriculos
desenhados para que o tempo seja um valor, o que determina a pratica,
as relacdes, e que ndo permite que o aluno tenha experiéncias, criando
diretores cénicos, técnicos, informados, sem tempo para parar e re-
fletir sobre sua préatica, sem tempo para silenciar, para simplesmente
observar e deixar que algo lhes aconteca.
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Consideracoes finais

A pergunta que orientou as reflexdes propostas foi: quais séo as
conquistas, as limitacoes e os desafios na formacdo em Direcdo Tea-
tral, na América Latina, no cenario da universidade publica?

Os encontros com os/as diretores(as)-docentes do Brasil, da
Colombia, da Argentina e do México marcaram o inicio da pes-
quisa; em um ano ja tinhamos feito o trabalho de campo - quando
resolvemos argumentar o estudo pelo viés das narrativas da expe-
riéncia.

Tinhamos o desejo de refletir sobre o curriculo de uma maneira
que ndo se limitasse a analise das matrizes curriculares dos cursos,
ou as metodologias, ou aos contetudos etc. Nossa vontade era refletir
sobre o curriculo de formacdo em Direcao Teatral a partir do corpo:
como descobrir a relacido do curriculo com os corpos que se formam?
Como observar isso em diretores ja formados? Foi dessa forma que
surgiu a narrativa da experiéncia. A experiéncia ¢ um acontecimento
que deixa uma marca no corpo e o transforma. Essa marca resolvemos
nomear como bri-curriculo.

Nosso estudo sobre a formacdo em Direcido Teatral na América
Latina nos permite apontar que:

« é urgente que os cursos de Direcdo estudem e reflitam so-
bre como construir um curriculo que se enquadre nas no-
menclaturas das politicas educativas, sem perder de vista
que essa formacdo precisa de uma metodologia baseada
na préatica, fundamentada na teoria, que possibilite que os
alunos possam interagir o tempo que seja necessario com
suas experimentacdes, compartilhando-as com os docentes
e colegas de acordo com o desenvolvimento de sua aprendi-
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zagem. E fundamental um curriculo que se relacione com o
contexto e que permita a relacdo arte-universidade-cidade;
é preciso observar e propor novos conteidos que incluam
teorias latino-americanas, ampliando suas perspectivas de-
coloniais;

ha a necessidade de criar estratégias pedagogicas e artisticas
que possibilitem aos cursos se desenvolverem como neces-
sitam sem intervengdes politicas externas a universidade;
as propostas curriculares precisam ter significado para os
alunos. No mundo do curriculo existem infinitas possibili-
dades, e um projeto educativo que esteja em continuo mo-
vimento deve se abrir para que também possibilite a expe-
riéncia;

¢é fundamental criar, a partir do curriculo, lagos com a co-
munidade, para que os alunos exercam suas praticas no
mundo onde vio trabalhar;

professores, alunos e direcdo devem possibilitar o dialogo
com o tema das politicas educativas e do curriculo para que
possam interagir de maneira propositiva e no apenas cum-
prindo as demandas da universidade.

Nosso caminho néo termina aqui, ele continua, tentando olhar

mais devagar para encontrar as fissuras nas politicas educativas, para

criar curriculos que permitam que os estudantes tenham tempo de

parar. Num mundo e numa regido como a América Latina, com tanta

desigualdade social, onde nos sdo vendidas ideias de um futuro profis-

sional sem garantias sociais, é urgente parar para observar, e refletir

se torna um privilégio. Mas as perguntas continuam presentes: o que

estamos fazendo como artistas cénicos? O que estamos fazendo como

formadores de artistas?
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Em Direcdo Teatral na América Latina, a pesquisadora e diretora teatral Clara
Angélica Contreras Camacho apresenta os bastidores da formacdo académica
em direcao teatral. Fruto de sua tese de doutorado em Educagdo com foco em
artes cénicas pela Universidade Federal de Uberlandia, a obra mergulha nos

desafios de moldar novos diretores em um contexto universitario.

Utilizando a pesquisa narrativa, a autora analisa as experiéncias de sete

diretores-docentes do Brasil, Colombia e Argentina. O livro introduz o

conceito de bri-curriculo — o conjunto de saberes que se incorpora no corpo \/ ™
do artista a partir da experiéncia e molda sua prdtica profissional e docente. /

Mais do que uma andlise formal, a pesquisa revela a tensdo entre a teoria

académica e a pratica empirica, evidenciando as limitacdes de um sistema

educacional que muitas vezes prioriza a informacdo em detrimento da

experiéncia genuina. A obra aborda a crise da universidade putblica e os

desafios da formagao artistica na sociedade contemporanea, marcada
pela falta de tempo e pelo excesso de estimulos.

Essencial para estudantes, artistas e pesquisadores, este livro oferece
uma perspectiva perspicaz e original sobre como a formacado académica,
a experiéncia e a pratica se entrelacam para construir a identidade

do diretor teatral no continente.
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