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P
ensando em ajudar a compor um sistema aglutinador de conheci-

mentos que ordene e exemplifique os processos de ensino e apren-

dizado das artes dramáticas, esta edição da revista A[L]BERTO 

dedica-se a explorar o tema da pedagogia do teatro.

A intenção primordial da presente publicação é popularizar um pouco 

mais esse campo riquíssimo, mas que ainda conta com poucos estudos e uma 

divulgação relativamente restrita fora do mundo acadêmico. 

Podemos definir a pedagogia do teatro como sendo a base conceitual e 

metodológica para o ensino das artes dramáticas. 

E, por meio de seus oito cursos regulares e dos projetos de extensão 

cultural, a SP Escola de Teatro – Centro de Formação das Artes do Palco – 

oferece uma formação consistente aos seus aprendizes, que engloba tanto os 

conhecimentos práticos fundamentais para o exercício profissional do fazer 

cênico quanto o aprendizado teórico necessário para uma compreensão mais 

profunda sobre os mecanismos conceituais envolvidos nessas atividades.

O sistema pedagógico implantado pela Escola inova ao estabelecer uma 

relação horizontal entre o formador e o aprendiz, valorizando a emancipa-

ção artística e o pensamento crítico, em detrimento do regime de subordi-

nação oriundo das pedagogias tradicionais.

Desta forma, vai de encontro à proposta de oferecer ao aprendiz uma 

formação mais técnica e apurada, preparando-o, assim, para posteriormente 

ingressar no mercado de trabalho. É uma filosofia de ensino que se insere 

nas propostas do governo do Estado em andamento nas Escolas Técnicas 

do Estado de São Paulo (ETECs). 

Para dar prosseguimento à discussão sobre a pedagogia do teatro, deve-

-se destacar que a expressão também é comumente utilizada dentro de 

uma concepção que coloca o teatro como agente integrador do currículo 

escolar tradicional.

Ou seja, nesta nova edição da revista A[L]BERTO, a proposta é mostrar 

a importância da discussão de uma pedagogia do ensino e do fazer teatral, 

fornecendo aos aprendizes material para a construção de um alicerce mais 

sólido em sua formação.

Portanto, a Secretaria de Estado da Cultura participa deste processo de 

formação, facilitando a execução e realização de trabalhos como este pro-

posto nesta edição da revista. Ansiamos, assim, poder contribuir para que 

o teatro se dissemine não apenas como fenômeno estético, mas também 

como ferramenta formadora de um cidadão mais consciente e preparado.

SEcRETARiA DE ESTADO DA cULTURA
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ser humano em toda sua complexidade e mistério: eis o maior objeto do 

teatro. Sua matéria-prima, sua inspiração e o motivo de suas inquietações. 

Como toda manifestação artística, o teatro não busca respostas. Pelo con-

trário: suscita questões e põe em xeque o que está imposto pela sociedade.

A pedagogia, por sua vez, se ocupa em educar – conceito aqui entendido como 

o processo pelo qual se extrai o melhor de cada um. 

Paulo Freire disse, em seu Pedagogia do oprimido, que “ninguém liberta ninguém, 

ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhão”. Essa ideia ilustra 

com precisão a proximidade entre pedagogia e teatro.

Para o teatro, não existe liberdade sem o enfrentamento daquilo que nos assom-

bra e nos coloca em movimento, o que, por sua vez, gera ações, que originam opinião. 

Já a educação acontece quando a figura de um ser mediador, o professor, transforma-

-se na ponte entre o aprendiz e o mundo, pautando sua didática no simples ato da 

experiência, permitindo vivenciar, arriscar e fazer dessa prática uma espiral infinita. 

Ao conceituar a pedagogia do teatro, pode-se abordá-la a partir de duas perspec-

tivas: o ensino do teatro e a utilização do teatro como pedagogia. Naturalmente, é 

impossível desvincular totalmente uma da outra. 

Talvez, a grande função dessa distinção seja separar a finalidade da ação pedagó-

gica: no caso da pedagogia teatral, o conhecimento almejado alcança esferas mais es-

pecíficas e denota uma verticalização do conteúdo. Enquanto isso, ao pensar o teatro 

como pedagogia, chega-se à reflexão sobre os benefícios trazidos pelo fazer teatral.

Apesar de parecerem paralelos, esses caminhos convergem em vários pontos. 

A partir dos conceitos surgidos em cada um deles, desponta uma necessidade de 

nosso tempo: a adoção de um processo educativo que não se limite a apresentar ao 

aprendiz modelos preestabelecidos, mas, sim, que o faça investigar novas possibili-

dades e trajetos que interessam realmente.

Antes disso, no entanto, é preciso que o artista/aprendiz mantenha firme rela-

ção com seu entorno. O geógrafo Milton Santos afirma que território não é apenas 

um conjunto de sistemas naturais. É o chão, a população, a identidade que vem 

junto com o pertencimento àquilo que é inerente àqueles seres. Território significa 

espaço de troca. 

Uma pedagogia do nosso tempo deve ser calcada na experiência de criar um 

território fértil para novas manifestações. E, como sempre foi da alçada do teatro, 

despertar o interesse pelo espaço público, aquele que pertence a todos, tão triste-

mente esquecido no Brasil de hoje.

Com o intuito de amplificar a discussão, esta edição da revista A[L]BERTO 

convida à reflexão sobre esse tema rico e transdisciplinar. Que os textos a seguir 

delineiem novos horizontes cênicos e educacionais. 

iVAm cABRAL
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C
om a colaboração do coordenador pedagógico da SP Escola  

de Teatro, Joaquim Gama, a seção temática deste número da  

A[L]BERTO está dedicada aos processos de ensino do teatro. 

Abrindo o bloco, o acadêmico alemão Florian Vassen discute a 

intersecção entre teatro e pedagogia, dando passo aos ensaios de Sidmar 

Gomes e Paulina Caon, dois educadores que trazem importantes reflexões 

sobre suas experiências no trabalho artístico com crianças e adolescentes. 

Na Roda de Conversa, as artistas-pedagogas Ingrid Koudela, Aglaia Pusch, 

Sura Berditchevsky e Marici Salomão, sob a condução de Joaquim Gama, 

dão continuidade ao debate sobre o tema, abordando um amplo espectro de 

questões relacionadas com a prática do teatro na escola, nas comunidades 

e na criação artística.

Na Primeira Fila, temos crítica em dose tripla. Do Rio de Janeiro, a co-

ordenadora da revista eletrônica Questão de crítica, Daniele Avila Small, co-

menta os espetáculos O funeral e Festa de família, da Cia. Teatro Esplendor. 

De São Paulo, o crítico e editor da revista também virtual Antro positivo, Ruy 

Filho, nos oferece sua leitura de A velha, do diretor Robert Wilson, de pas-

sagem há pouco pela cidade, com os extraordinários Mikhail Baryshnikov 

e Willem Dafoe no elenco.

Abrindo a seção Ensaio Geral, a atriz e pesquisadora Lúcia Romano 

chama a atenção para a importância que têm os cadernos de anotação, ou 

diários de trabalho, como instrumento não só de registro, mas também de 

retroalimentação do processo artístico. Para tanto, ela usa como referência o 

caderno de atuação produzido pelo elenco do espetáculo Pais e filhos, criado 

em 2012 pela Mundana Companhia, em parceria com o encenador russo 

Adolf Shapiro. Na sequência, Claudio Serra traça um instigante paralelo 

entre as obras do dramaturgo francês Valère Novarina e do artista plástico 

Cildo Meireles. 

Fechando esse segmento da revista, no qual teríamos habitualmente um 

artista falando de sua trajetória, abrimos espaço para o crítico e escritor Je-

fferson Del Rios que, como uma homenagem de que todos compartilhamos, 

traça um perfil da historiadora do teatro Maria Thereza Vargas, presença 

de peso em fases importantes do teatro paulista e nacional. Logo adiante, 

por sua vez, é a própria Maria Thereza Vargas quem retorna, agora como 

resenhista, para dar provas de sua competência como escritora e falar de 

outra mulher de muitas realizações, Myrian Muniz, cuja faceta de pedagoga 

o pesquisador Marcelo Braga destacou em trabalho acadêmico recentemen-

te publicado.

Na seção Outro Olhar, a docente cubana radicada no México, Ileana 

Diéguez, volta às páginas da A[L]BERTO, desta feita trazendo referências 
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de seu último trabalho, um estudo rigoroso sobre o tema da teatralidade 

no âmbito da realidade chocante da violência, materializada nos corpos 

esquartejados pelo narcotráfico e despejados na periferia da capital e de 

outras cidades mexicanas. A presença de Ileana Diéguez neste número vai 

além de seu texto, já que nos dá exemplo de uma ativista do pensamento 

que estende seu labor de pesquisadora de teatro para muito além do palco.

Por fim, concluindo nossa edição, a diretora e atriz uruguaia Sofía Etche-

verry oferece um relato sobre sua passagem pelo Directors Lab do Lincoln 

Center Theater, em Nova York, um importante espaço para estagiários e 

jovens teatreiros que queiram ampliar seus espaços de vivência artística.

Em tempo: a capa deste mês é uma delicada arte de autoria da designer 

Nair de Paula Soares, associada da PVDI, escritório de design fundado em 

1960 por Aloisio Magalhães.

Uma vez mais, desejamos a todos bons momentos de leitura com esse 

elenco de excelentes artigos.

SiLVANA GARciA
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p o n t o  d e  c o n v e r g ê n c i a
[pedagogia do teatro]

Teatro ± pedagogia do 
teatro: correspondências 
entre teatro e pedagogia 
do teatro1

Florian Vassen

o CoNCEiTo dE PEdagogia do TEaTRo

o 
termo “pedagogia do teatro” não é, em língua alemã, uma bela 

palavra e em outros países europeus ele foi considerado por mui-

to tempo como termo estrangeiro, por exemplo, theatre pedagogy 

em inglês. Embora o conceito seja ainda muitas vezes evitado, 

perde aos poucos a sua artificialidade irritante. No binômio pedagogia do 

teatro, duas áreas opostas dão um encontrão, cujas diferenças – aqui arte, 

ali pedagogia – foram por muito tempo consideradas de difícil conjuga-

ção. O teatro de arte, ancorado fortemente na sociedade burguesa, não 

tinha nada a ver com a pedagogia autoritária burguesa então dominante. 

O binômio se refere em sua estrutura de imediato a uma pedagogia espe-

cífica ao teatro. Mas o que é o teatro e quantas diferentes abordagens de 

pedagogia existem? Uma definição única da pedagogia do teatro parece 

tão impossível quanto uma descrição precisa de seu estatuto profissional. 

A ação cultural voltada para o trabalho social pertence a ela tanto quan-

to o professor de atores em uma escola de teatro, o professor de teatro 

no ensino fundamental e o ator que trabalha com jovens em um centro 

para a juventude ou outros centros culturais. E Bertolt Brecht, Augusto 

1. Este ensaio foi originalmente publicado in Christoph Nix; Dietmar Sachser; Marianne Strei-
sand (orgs.), Theaterpädagogik, Berlim: Theater der Zeit, 2012, pp. 53-63 (Lektionen vol. 5).
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Boal, Stanislavski e Lee Strasberg não foram também pedagogos de tea-

tro? Parece, portanto, útil examinar as transformações no passado mais 

recente dessa relação entre teatro e pedagogia do teatro, sobretudo seu 

desenvolvimento atual.

EXPERiÊNCia CiENTÍFiCa E aRTE da EXPERiÊNCia

Se o teatro ainda tinha como objetivo, nas décadas de 1960 e 1980, a trans-

missão de sentido, moral e consciência política – consequência do teatro 

burguês como instituição moral –, no final do século XX as teorias da expe-

riência, memória e abordagens corporais das ciências sociais (inclusive da 

pedagogia), da performance e do jogo são a base de um conceito modificado, 

na teoria e na prática, do conceito de teatro e da pedagogia do teatro. 

As consequências são visíveis. O teatro especialmente se abre e se desdo-

bra para vários lados. Ele se liberta de seu lugar tradicional e ocupa todos 

os espaços, rompe sua moldura temporal e dissolve sua forma artística tra-

dicional – torna-se um sítio da atividade estética e da performatividade em 

uma rede do espaço urbano. Como lugar cultural da sociabilidade e reunião, 

não apenas atores e espectadores se encontram em uma relação tensionada, 

como também espectadores entre si. Há ainda encontros entre amadores de 

teatro e de atores não profissionais 

com atores profissionais.

Com base em um conceito expan-

dido de teatro (a performance que in-

corpora a realidade tanto com atores 

não profissionais como com atores e espectadores), nasce uma nova corres-

pondência entre teatro e pedagogia e entre arte teatral e pedagogia do teatro. 

Nesse sentido, não se trata de uma desestetização do teatro ou de uma despe-

dagogização da pedagogia do teatro, mas sim de uma nova compreensão de 

arte e pedagogia como ação e reflexão estética. As experiências científicas, e 

especialmente a pedagogia, têm correspondência com a arte da experiência2, em 

especial com o teatro: experiência e memória, reconhecimento e sentimento, 

ensaiar e tornar público formam o fundamento para novas formas de conhe-

cimento. O teatro se torna um “laboratório de fantasia social”3.

2. Ver Florian Vassen, Korrespondenzen oder: Wo sind die Differenzen?, in Florian Vassen 
(org.), Korrespondenzen. Theater – Ästhetik – Pädagogik, Berlim: Schibri, 2010, pp. 7-16.
3. Heiner Müller, Ein Brief. In Heiner Müller, Theater-Arbeit, Berlim: Rotbuch, 1975, p. 126.

Com bASE Em um ConCEito ExPAndido dE tEAtro, nASCE  
umA novA CorrESPondênCiA EntrE tEAtro E PEdAGoGiA  

E EntrE ArtE tEAtrAl E PEdAGoGiA do tEAtro.
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CoRRESPoNdÊNCiaS

Via de regra, parte-se do pressuposto das formas atuais do teatro com sua 

multiplicidade de meios, seu acento no não acabamento, procedimentos 

corais e fragmentação de papéis e multimedialidade; em suma, supõe-se 

que as vertentes estéticas do teatro contemporâneo influenciam o desen-

volvimento da pedagogia do teatro. No entanto, cada vez mais se torna visí-

vel que a pedagogia do teatro não apenas conhece e pratica muitos desses 

procedimentos há anos como também modifica o teatro por meio de sua 

ligação específica com elementos estéticos, socioculturais e pedagógicos, 

levando a uma nova prática experimental tanto na ciência do teatro como 

na práxis teatral. A partir de uma ligação (aditiva) ou relação (recíproca) 

obtemos assim uma troca entre teatro e pedagogia do teatro que leva a uma 

correspondência4. Frente a uma crescente teatralização da pedagogia do teatro 

e a uma pedagogização do teatro, torna-se cada vez mais difícil separar essas 

áreas na medida em que diferenciações (como grupo-alvo e qualificação 

profissional dos participantes), modos de trabalho e métodos (no sentido 

de uma práxis pedagógico-teatral) são crescentemente perdidos.

Em relação ao contexto, no teatro, sua falta de limites no campo social 

corresponde à abertura da pedagogia do teatro no campo estético.

Com certeza a pedagogia do teatro tem um sentido próprio e seria fatal 

se a orientação teatral com determinados grupos-alvo, por exemplo, pesso-

as com necessidades especiais ou imigrantes, fosse vista apenas sob a ótica 

funcional, ou seja, das estratégias de mercado5. Ainda assim, o trabalho da 

pedagogia do teatro deveria ser gerado primariamente a partir da mate-

rialidade do processo teatral, de forma a não haver mais separação entre 

inovação artística e práxis social.

O teatro como arte de sociabilidade parece ser mais forte do que de-

senhar ou pintar, escrever ou ler e até cantar ou mesmo aprender um 

instrumento – uma forma de arte social e multidimensional. O teatro ofe-

rece como espaço a base para a reunião, o encontro, e assim possibilita a 

criatividade coletiva6; ou seja, é sociabilizante e, portanto, enfaticamente 

social. Nisso exerce um papel importante, pelo fato de a práxis teatral 

constituir-se como um evento comunitário, por intermédio do qual se de-

senvolve uma forma de arte cooperativa que se baseia em uma inteligência 

4. Ver Florian Vassen, op. cit, pp. 7-16.
5. Ver Mira Sack, Konstellationen von Künstlern und Kindern. Ein pädagogischer Blick auf 
Vermittlungskünste und die Kunst der Vermittlung, in Florian Vassen (org.), op. cit., pp. 115-126.
6. Ver Gerhard Fischer; Florian Vassen (orgs.), Collective creativity: collaborative work in the scien-
ces, literature and the arts, Amsterdã/Nova York: Rodopi, 2011.
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coletiva, como pode ser visto na autoria coletiva que existe há tempo nos 

processos de pedagogia do teatro e também vem sendo praticada cada vez 

mais no teatro artístico.

Na atuação teatral acontece trabalho artístico e, ao mesmo tempo, 

trabalho relacional. No processo artístico, existe, portanto, também um 

potencial supra-artístico que possibilita o alargamento para outros cam-

pos sociais, de forma que o teatro pode servir como fundamento para a 

descoberta da realidade social e como modelo de ação e conhecimento 

sobre a sociedade.

TEaTRalidadE: aRTE do ESPETáCulo E aRTE do ESPECTadoR

Todos os campos sociais – cultura, política, religião e esporte – são cada 

vez mais plasmados por processos de teatralização, sobretudo no contexto 

das novas mídias. Diante deste pano de fundo, e na maioria das vezes em 

oposição a ele, artistas de teatro tomam para si a realização da teatralida-

de na prática, por meio da reflexão social, criando espaços para anseios 

e curiosidades, para inovações e novos posicionamentos por meio de pro-

cessos estéticos.

Dessa forma, a lentidão do teatro pode criar outra consciência de 

tempo, diferente daquela do cotidiano e do ambiente determinado pela 

mídia, justamente por meio de processos de trabalho com a pedagogia 

do teatro, que está menos submetida à urgência do tempo, aos encargos 

financeiros e às estruturas de dominação do que a instituição teatro. Em 

lugar do tempo organizado, administrado, aparece o tempo vivo e os es-

paços livres, os atalhos, as ruas sem saída e os experimentos, que podem 

até não ter sucesso e que minam a mera utilização do tempo determinado 

pela racionalidade econômica. Mesmo quando experiências do cotidiano 

são representadas no teatro, elas adquirem, por meio da forma cênica, 

uma tendência para o estranhamento, perceptível em si mesmo e no ou-

tro, uma tendência para o desvio que extrapola e coloca em questão a 

tendência para a normalidade, regramento e rotina. É justamente a cor-

poreidade dos jogadores em sua relação com o mundo, relação consigo 

mesmo e relação com o estranho a ser desenvolvida no jogo teatral na 

prática performativa e autorreflexiva que traz a potencialidade de uma 

ação e compreensão específicas.

Processos de jogo e processos de teatro com atores não profissionais se 

movem hoje no campo tensionado da produção artística e trabalho socio-

cultural, como pode ser comprovado pela multiplicidade de projetos em 
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cidades e teatros estatais, em teatros livres e centros para a juventude, em 

centros culturais bem como em escolas. Também fazedores de teatro não 

profissionais produzem de forma crescente a arte teatral: desde o teatro 

para crianças até o teatro para toda a família e o teatro para a terceira 

idade, desde o desempregado até o teatro na empresa, do popular até o 

novo teatro do cidadão7, compreendendo também o teatro intercultural8 

e o teatro (pós-)imigrante9. Nesses 

trabalhos, os processos e o produto 

teatrais têm, sem dúvida, um acen-

to diferenciado de acordo com os 

objetivos específicos de cada um, 

mas não podem ser separados um 

do outro. Por meio da ligação intensiva entre praticantes não profissionais 

e profissionais, desenvolve-se uma crescente profissionalização na arte da 

mediação e na mediação da arte pelos praticantes de teatro, diretores, atores, 

dramaturgos e pedagogos, bem como uma qualificação teatral dos amado-

res de teatro, ou seja, dos assim chamados especialistas do cotidiano, que, 

através de profissionalizações de outra ordem, enriquecem, por sua vez, 

o teatro. No entanto, uma redução da pedagogia do teatro focada apenas 

na mediação do teatro em suas múltiplas formas e discursos me parece 

fazer pouco sentido.

A participação inclui com certeza a expectativa de atingir novos gru-

pos-alvo para o teatro, mas no centro deve estar o trabalho teatral. Caso 

contrário, essa abordagem ficaria reduzida a uma estratégia de marketing 

improdutiva10. Assim, desenvolvem-se também, a partir da pedagogia do 

teatro tradicional, cada vez mais o teatro com o jovem e um novo teatro 

7. Espaços culturais públicos aos quais os cidadãos podem acorrer para participar da ação 
cênica, tematizando questões sociais contemporâneas, muitas vezes realizada por meio de en-
contros em teatros. Em francês, utiliza-se o termo théatre citoyen dans une société civile (N. da T.).
8. O teatro sempre foi aberto a trocas interculturais. Sobretudo as vanguardas do século 
XX acentuaram que o encontro com a diferença cultural leva a novas formas estéticas. Além 
dessa dimensão estética, o teatro intercultural aponta para a dimensão política, em especial 
para a discussão sobre questões interculturais na era da globalização. Aqui, se abre o campo 
para uma reflexão sobre a cultura e o teatro, em especial uma reflexão sobre a relação entre 
o estético e o político (N. da T.).
9. São formas teatrais de diferentes naturezas, que discutem problemas atuais de minorias 
imigrantes na Alemanha de hoje, por exemplo, em bairros turcos ou de populações vindas 
do Leste Europeu. Embora esse teatro seja influenciado pela migração, vai além desse con-
ceito, assim como o pós-colonialismo não pode ser separado do colonialismo, embora o su-
pere (N. da T.).
10. Myrna-Alice Prinz-Kiesbüye; Yvonne Schmidt, Theater für alle, aber nicht von allen? 
Spannungsfelder und Perspektiven der Theatervermittlung, in Forum Modernes Theater, n. 25, 
caderno 1, 2010, pp. 47-48.

Por mEio dA liGAção intEnSivA EntrE PrAtiCAntES não 
ProfiSSionAiS E ProfiSSionAiS, dESEnvolvE-SE umA CrESCEntE 
ProfiSSionAlizAção nA arte da mediação E nA mediação  
da arte PEloS PrAtiCAntES dE tEAtro.
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do cidadão. Experiência artística e pesquisa sobre a arte atuam juntas e 

permitem mudanças de perspectiva, que colaboram para uma abertura 

com novas formatações do teatro, acolhidas por ecologias comunicativas, 

ou seja, por múltiplas vizinhanças11.

No centro do processo de pedagogia do teatro está, sem duvida, a es-

colarização da expressividade, o agir teatral, ou seja, a participação ativa na 

produção teatral. Muitas vezes, as experiências não são mais representadas 

no palco, mas criadas por meio de processos de jogo que são produzidas 

e apresentadas. No reality theatre12, no reenactment13, no novo teatro docu-

mentário, no teatro biográfico, no teatro de especialistas, na intervenção 

estética, na performance site specific14 e na pesquisa sobre a performativida-

de, é experimentada uma grande variedade de formas, bem como novas 

formas de produção com acento diferenciado por meio de novas experi-

ências estéticas e sociais. O oposto do jogo não é mais seriedade, mas sim 

realidade, como fica visível no jogo sério, no deep play15que se opõe, pela 

experiência real, ao vício do jogo 

das novas mídias eletrônicas em es-

paços virtuais16.

Aqui, a forma da repetição é tão 

importante quanto a improvisação. 

Na maioria das teorias de atuação, 

exercício e presença são complementares, assim como processos interiores 

e movimentos exteriores, corporais e gestuais. Nos ensaios, esses gestos 

são repetidos e refletidos para adquirirem depois, na reprodução da apre-

sentação, nova vitalidade. A categoria central é o exercício, que, segundo 

11. Dirk Baecker, Das Theater als Trope: von der Einheit der Institution zur Differenz der 
Formate, in Arbeitsbuch 2011. Heart of the City. Recherchen zum Stadttheater der Zukunft, Berlim: 
Theater der Zeit, 2011, p. 13.
12. Forma na qual realidade e teatro se misturam e se tornam de difícil diferenciação. A re-
alidade toma conta do teatro. Tem-se histórias da vida real apresentadas por atores não pro-
fissionais, como Rimini Protokoll (N. da T.).
13. Processos em que se confrontam importantes fatos históricos, que são reencenados e atu-
alizados por meio de apresentações teatrais (N. da T.).
14. O termo, traduzido por “sítio específico”, faz menção a obras criadas de acordo com o 
ambiente e com um espaço determinado. Trata-se de trabalhos planejados em local certo, 
em que os elementos esculturais dialogam com o meio circundante para o qual a obra é ela-
borada. As instalações dessa arte-ambiente remetem à noção de arte pública, ou seja, arte 
realizada fora dos espaços tradicionais (N. da T.).
15. Jogos nos quais a diferenciação entre realidade e plano simbólico é suspensa. O “faz-de-
-conta” é questionado, o conceito de jogo alargado. O jogo aprofundado fica, assim, no limite 
com a realidade, de forma que jogo e realidade convergem (N. da T.).
16. Ingrid Hentschel: Der Gegensatz von Spiel ist nicht Ernst, sondern Wirklichkeit, in Flo-
rian Vassen (org.), op. cit., pp. 43-60.

ExPEriênCiA ArtíStiCA E PESquiSA SobrE A ArtE AtuAm juntAS E 
PErmitEm mudAnçAS dE PErSPECtivA, quE ColAborAm PArA umA 

AbErturA Com novAS formAtAçõES do tEAtro, AColhidAS Por 
EColoGiAS ComuniCAtivAS, ou SEjA, Por múltiPlAS vizinhAnçAS.
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Walter Benjamin, ocorre de forma instável, aos saltos, repentinamente, 

e se baseia na experiência e na capacidade de saber e reconhecer17. No 

processo do exercício, na superação da vontade por meio do cansaço, o 

agir intencional é dissolvido, e o controle, no sentido de “Agora eu quero 

representar este personagem, aquele sentimento, esta emoção”, se perde. 

Surge um fazer artístico involuntário, que pode levar a uma leveza a partir 

da qual nasce a necessária vivacidade do jogo.

De igual importância é também a participação na forma de recepção 

do teatro, ou seja, a escolarização da percepção ou Zuschaukunst (“arte do 

espectador”), como é denominada por Brecht. Nessa sequência, Heiner 

Müller fala de “um campo de experimentação no qual o público pode ser 

coprodutor”18, pois o seu “drama”, de acordo com Müller, “nasce apenas 

entre o palco e o espaço do público, não no palco”19. Nesse sentido, nos 

últimos anos, o frequentador do teatro é inserido cada vez mais na apre-

sentação teatral20. A arte do espetáculo e a arte do espectador (Schauspiel 

e Zuschaukunst) propiciam experiências estéticas e reconhecimentos sen-

síveis como forma de complementação de distúrbios de experiências do 

cotidiano e, dessa forma, como desestabilização produtiva da consciência 

do cotidiano.

PoTENCial dE FoRMaÇÃo E PESQuiSa SoBRE a Sua EFiCáCia

No jogo teatral reside um potencial de formação específico para os parti-

cipantes por meio da experiência pessoal e social, mas sobretudo por meio 

da experiência do diferente, que resulta da duplicidade entre realidade 

e prática estética, entre o jogador e o papel. Justamente, a relação entre 

teatro e escola e também na disciplina teatro (que, na Alemanha, faz parte 

do currículo escolar), torna possível uma nova modalidade de formação 

17. Walter Benjamin, Lernen und Üben, in Walter Benjamin, Gesammelte Schriften. Werkaus-
gabe. vol. VI, Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1985, pp. 77-78. Ver Florian Vassen, Lernen 
und Üben. Erfahrung und Wahrnehmung, Unstetigkeit und Einsehen im ästhetisch-sozialen 
Prozess des Theater-Spielens, in Florian Vassen, op. cit., pp. 129-145. 
18. Heiner Müller, Ein Brief, in Theater-Arbeit, Berlim: Rotbuch, 1975, p. 126.
19. Heiner Müller, Einen historischen Stoff sauber abschildern, das kann ich nicht. Ein Ge-
spräch beim Wisconsin Workshop in Madison/USA über Geschichtsdrama und Lehrstück 
sowie über den produktiven Umgang mit Brecht und Artaud, in Heiner Müller, Gesammelte 
Irrtümer, Interviews und Gespräche, Frankfurt am Main: Verlag der Autoren, 1986, p. 39. Gri-
fos nossos.
20. Ver Erika Fischer-Lichte, Die Entdeckung des Zuschauers: Paradigmenwechsel auf dem Theater 
des 20. Jahrhunderts, Tübingen: Francke, 1997.
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teatral (Gerd Koch) e ao mesmo tempo uma desescolarização21 da insti-

tuição escola. Seria bom se as escolas se transformassem em espaços cul-

turais e de formação, que se abrissem para o bairro por meio de espaços 

extraescolares para a cultura, esporte e outras áreas – nesse sentido, não 

muito diferentes da instituição teatro. Nessa moldura, seria de se esperar 

que – analogamente com o princípio “um instrumento para cada criança” 

– toda criança pudesse ver e jogar teatro.

Nos últimos anos, foram feitas algumas tentativas bem-sucedidas exa-

minando o potencial de formação da prática teatral por meio de pesquisa 

social qualitativa e quantitativa. Embora justamente as mais recentes aborda-

gens qualitativas pudessem apresentar resultados importantes22, esse desen-

volvimento também é visto de forma crítica23. As consequências positivas são, 

por um lado, de difícil comprovação científica, pois dependem, em alto grau, 

do contexto, e, por outro lado, existe o perigo de uma avaliação marcada 

pela funcionalidade. O valor social e pessoal do trabalho teatral não deve ser 

reduzido à aquisição de determinadas habilidades (competências, objetivos 

de aprendizagem). Também é problemática a separação entre competências 

estéticas, sociais e pessoais, especialmente por meio de procedimentos pu-

ramente instrumentais. A produtividade por meio de desvios, atalhos, ruas 

sem saída, não compreensão e acontecimentos repentinos na práxis teatral 

não pode ser compreendida com a categoria competência.

EXPERiÊNCia ESTÉTiCa CoMo EXPERiÊNCia-liMiTE

Também a experiência estética como experiência-limite não pode ser expli-

cada por meio do conceito de competência. Extrapolando o sentido de arte 

e indo além do conceito de obra, tornam-se possíveis experiências-limite, que 

21. Gerd Koch; Wilfried Manke, Mut zur Entschulung: eine Polemik. Subversive Überlegun-
gen zur Krise des Schullernens – zugleich der Versuch einer Bedingungsanalyse für politi-
sches Lehren und Lernen, in Bernhard Claußen (org.), Texte zur politischen Bildung, vol. 2: 
Normenprobleme, Subjektivitätsaspekte und Rahmenbedingungen in der sozialwissenschaft-
lich-fachdidaktischen Diskussion, Frankfurt am Main: Haag & Herchen, 1986, pp. 236-237.
22. Ver Zentrum für Kulturforschung (org.), Jugend-Kultur-Barometer, Zwischen Eminem und 
Picasso, Bonn, 2004; Wirkungsforschung. In Zeitschrift für Theaterpädagogik, n. 22, caderno 
48, 2006, pp. 35-72; Romi Domkowsky, Erkundungen über langfristige Wirkungen des Theaterspie-
lens. Eine qualitative Untersuchung. Auf Spurensuche, Saarbrücken: VDM, 2008; Vanessa-Isabelle 
Reinwald, Ohne Kunst wäre das Leben ärmer. Zur biografischen Bedeutung aktiver Theater-Erfahrung, 
Munique: Kopaed, 2008.
23. Ver Ulrike Hentschel, Ästhetische Bildung im Spiegel empirischer Forschung. Brauchen 
wir ein Kultur-Pisa?, Zeitschrift für Theaterpädagogik, n. 23, caderno 51, 2007, pp. 11-15; Ute Pin-
kert (org.), Körper im Spiel. Wege zur Erforschung theaterpädagogischer Praxen, Berlim: Schibri, 2008.
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podem levar a um campo de tensionamento entre identidade e diferença, 

acarretando transformações dos participantes. Como a recepção da arte 

quando “vivida como experiência estética” se destaca, diferentemente do 

cotidiano, por uma “imensa densidade, intensidade e aceleração”24, leva, 

muitas vezes, a uma “desestabilização da percepção do mundo do sujeito 

recipiente” e – ligado a isso – a uma “mudança de seu estado corporal”25, no 

sentido de memória corporal. Esse processo também é da maior importância 

para a pedagogia do teatro.

Chama a atenção que Erika Fischer-Lichte, com toda razão, não en-

tenda a “percepção como um acontecimento passivo”, que “ocorre àquele 

que percebe, mas sim como uma ação que o sujeito realiza”26. No entanto, 

ela não ressalta a intensidade especial da experiência estética como expe-

riência limite. Para aqueles que agem teatralmente, que jogam, os mencio-

nados processos de transformação 

ocorrem de forma especialmente 

radical e duradoura.

No jogo teatral, não se trata – 

apesar de toda sua relevância social 

– primariamente de um aprendiza-

do e também não se trata de um método por meio do qual algo deva ser 

aprendido. Ao contrário, nascem, no acontecimento estético do jogo te-

atral, novas experiências, nas quais estética, teatralidade, corporeidade, 

bem como ética, sentido e reflexão, estão intimamente ligados. É comum 

haver o equivoco entre quem ensina e quem aprende – aquele que ensina 

deve compensar déficits ou resguardar e/ou promover capacidades27. Em 

seu lugar, deveria surgir no grupo, no coletivo, uma relação de gerações. 

No centro dessa compreensão da práxis em pedagogia do teatro, esta-

ria, portanto, um exercitar e aprender coletivo por meio de um processo 

aberto e apenas coordenado por um professor de teatro como iniciador, 

moderador, acompanhante, ajudante, supervisor28 e, principalmente, ob-

servador29. Ao evitar a atitude professoral, pode ser liberada a indepen-

24. Fischer-Lichte, Ästhetische Erfahrung als Schwellenerfahrung, in Joachim Küpper; Christoph 
Menke (orgs.), Dimensionen ästhetischer Erfahrung, Frankfurt am Main: Suhrkamp, 2003, p. 143.
25. Ibid, p. 143.
26. Ibid, p. 143.
27. Ver Karola Wenzel, Arena des Anderen. Zur Philosophie des Kindertheaters, Lingener Beiträge 
zur Theaterpädagogik, vol. 5, Berlim: Schibri, 2006.
28. Ver Malte Pfeiffer; Volker List, Kursbuch Darstellendes Spiel, Stuttgart/Leipzig: Klett, 2009.
29. Ver Walter Benjamin, que propõe a “observação” do coordenador de jogo. “Em face da 
encenação, o diretor recua inteiramente para um plano secundário. Pois nenhuma sabedoria 
pedagógica pode prever como as crianças, através de milhares de variações surpreendentes, 

ExtrAPolAndo o SEntido dE ArtE E indo Além do ConCEito 
dE obrA, tornAm-SE PoSSívEiS experiências-limite, quE PodEm 
lEvAr A um CAmPo dE tEnSionAmEnto EntrE idEntidAdE E 
difErEnçA, ACArrEtAndo trAnSformAçõES doS PArtiCiPAntES.
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dência dos jogadores, permitindo processos de aprendizagem autônomos 

até atingir a experiência, ou seja, a formação no contexto do estranho – 

aprendizado de teatro coletivo em lugar de ensinamento do teatro.

PEdagogia do TEaTRo E CaRTogRaFia

Diante do pano de fundo da abertura espacial do teatro visível em todos os 

lugares, parece apropriado comparar o trabalho dos praticantes de teatro 

e da pedagogia do teatro com o do cartógrafo, que caminha pelo terreno 

aparentemente conhecido, mas sempre novo, desconhecido, inexplorado, 

incerto, medindo-o. Assim, o que é estranho e inusitado se torna tão visível 

como aquilo que é cotidiano, velho conhecido, diferenças e potencialida-

des, repetições e variações, jogo e realidade. É preciso sublinhar que nem o 

trabalho de pedagogia do teatro nem a instituição teatro, com suas pressões 

culturais, estruturais e econômicas, devem ser idealizados. Como cartógra-

fos cênicos, os praticantes de teatro se deparam em seu trabalho – quan-

do bem-sucedido – com heterotropias na forma de espaços-limite entre os 

“fazedores de teatro”, entre atores e espectadores – e também justamente 

entre teatro e pedagogia.

Quando teatro e pedagogia encontram correspondências, nascem novas 

qualidades estéticas, socioculturais e sociais, cuja emergência contém uma 

potencialidade que continuará a transformar o teatro.

FLORiAN VASSEN é professor de literatura Alemã na universidade de hannover; diretor do Centro 

de Pedagogia do teatro (Arbeitsstelle theater/theaterpädagogik) e coeditor do Jornal de pedagogia 
do teatro (Korrespondenzen: Zeitschrift für theaterpädagogik); é editor de várias publicações, sendo 

colaborador da Associação de Pedagogia do teatro (Gesellschaft für theaterpädagogik) e do teatro 

nacional de hannover.

Tradução de Ingrid Dormien Koudela

sintetizam em uma totalidade teatral os gestos e habilidades treinados. Dessa forma, toda 
ação e gesto infantil será um sinal.” Walter Benjamin, Reflexões sobre a criança, o brinquedo, a 
educação, São Paulo: Editora 34, 2004, p. 117.
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Texto e cena: um caminho 
teatral para a escrita de si
Sidmar Gomes

o prazer do texto é esse momento em que meu corpo vai seguir suas próprias ideias – 

pois meu corpo não tem as mesmas ideias que eu.

Rol a Nd Ba R T hE S

N
os trabalhos sobre pedagogia teatral com os quais me deparo, per-

cebo que poucos discutem o tema da adolescência no século XXI. 

Nas escassas obras que se debruçam sobre essa faixa etária, sejam 

eles provenientes de discussões artísticas, psicológicas, sociológicas, 

pedagógicas, dentre outras, não raro encontramos uma visão de adolescência 

caracterizada como uma fase profundamente difícil da vida, como uma idade 

em que operamos a sofrida transição da fantasia infantil para a objetividade 

do mundo adulto, pautada, entre outras características, pelo comprometi-

mento de nossa capacidade de vivermos no presente, pela relação extrínseca 

com a experiência, e, frequentemente, pela imaturidade para enfrentarmos 

os revezes da vida. 

Entretanto, não precisamos de estudos antropológicos e sociológicos 

aprofundados para percebermos uma forte carga de dificuldade em todas 

as fases da vida do ser humano. O nascimento é difícil, transição brusca do 

acalento uterino para a instabilidade do mundo. A infância é difícil, fase 

das incompreensões dolorosas, cheia de monstros e bruxas, e, ao mesmo 

tempo, acompanhada pelo prazer da revelação e da descoberta do mundo, 

fortemente influenciada por uma visão das coisas que desconhece um único 

jeito de ser e estar. A idade adulta é difícil, momento do trabalho, das res-
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ponsabilidades financeiras e profissionais, da procura moral e afetiva pela 

formação de uma família, das frustrações decorrentes de nossa pequenez 

perante os revezes do mundo e do que esse mundo nos exige ou de nós es-

pera. A idade avançada, ou terceira idade, também é difícil, momento em 

que a consciência de que a vida é cíclica vem à tona: os sentidos, o corpo e 

a memória começam a mostrar-se enfraquecidos. Nessa fase, o abandono 

muitas vezes manifesta-se de diversas formas, seja por parte das políticas 

públicas ou até mesmo por parte daqueles que criamos e nos empenhamos 

para não nos abandonarem, nossos familiares. 

Longe de uma visão pessimista da vida, poderíamos a partir de agora 

apresentar um rol de características boas atreladas a cada uma das fases do 

ser humano. Mas isso não será feito, uma vez que o que se procura é rela-

tivizar a ideia de que a adolescência 

é a fase mais difícil da vida. Dar à 

adolescência esse título, ressaltado 

pela ideia de fase de resistência, re-

beldia e construção de identidade, 

é enxergar o ser humano como um 

ser limitado, acabado. Isso compromete o sentido das demais fases da vida, 

também profundamente importantes para despertar os impulsos da rebel-

dia, além de contribuir para a construção da identidade do sujeito. 

Podemos identificar como especificidade fundamental dessa fase da vida 

o fato de que a adolescência é o momento em que os descompassos entre os 

projetos de filhos almejados por seus pais, em oposição aos projetos de pais 

almejados por seus filhos, começam a se esboçar. 

Reafirmando a capacidade e o potencial da pedagogia teatral como cam-

po para a expressão de pontos de vista e sensações do mundo, a presente 

reflexão parte de um processo teatral com um grupo de adolescentes de 15 

a 17 anos, atuantes no curso de Iniciação Teatral, módulo Ler a Cena, do 

Serviço Social da Indústria (Sesi), na cidade de Franca, interior do estado 

de São Paulo.

O objetivo do curso é explorar as diversas possibilidades criativas do tra-

jeto do texto à cena e da cena ao texto. Partimos do jogo do espelho, jogo 

teatral apresentado por Viola Spolin. Nessa fase, o grupo ainda buscava sua 

integração, desinibição, capacidade expressiva e interação com o vocabu-

lário do fazer teatral. 

Do jogo do espelho surgiu a discussão, carregada de fortes traços filosó-

ficos, da ideia de caráter: “Aquilo que de fato sou é muito ou pouco distante 

daquilo que enxergo ser?”. Logo mais começaríamos a trabalhar com as 

interações entre texto e cena. Então, foi proposto ao grupo o trabalho com 

dAr à AdolESCênCiA ESSE título – A fASE mAiS difíCil  
dA vidA – rESSAltAdo PElA idEiA dE fASE dE rESiStênCiA, 
rEbEldiA E ConStrução dE idEntidAdE, é EnxErGAr o SEr 

humAno Como um SEr limitAdo, ACAbAdo.
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trechos da dramaturgia de Hamlet, de William Shakespeare, como pretexto 

para que, a partir do tema do caráter e da prática teatral, os adolescentes 

atuantes do processo expressassem seus pontos de vista sobre o mundo. 

A ideia de expressar um ponto de vista sobre o mundo parte da revisão 

de minha posição nesse mundo, de meu reconhecimento como sujeito e 

objeto do mundo do qual faço parte. Ou seja, a expressão de um ponto de 

vista é algo que soa como uma espécie de “escrita de si”. Entende-se nesse 

caso o conceito de escrita de forma ampla, como um ato criativo que parte 

de minha própria experiência de mundo e que pode se dar de forma verbal, 

gestual, musical, etc. O conceito de “escrita de si” é tomado de empréstimo 

dos estudos do filósofo francês Michel Foucault. 

Em “A escrita de si”1, Foucault dá continuidade aos seus estudos relacio-

nados “às artes de si mesmo”, à estética da existência e ao domínio de si e 

dos outros na cultura greco-romana. O que ambos os povos nos deixam de 

legado, ressaltado e apresentado com extrema lucidez por Foucault, é que a 

escrita é um ato de exposição que atenua os perigos da solidão, obrigando 

aquele que escreve a voltar os olhos para si, oferecendo aquilo que se fez 

ou se pensou a um olhar possível. Segundo Foucault e os greco-romanos, o 

exercício da escrita desperta o respeito humano e a vergonha.

Sêneca ressalta que é preciso escrever, mas também ler. Como já citado, 

o nome do curso de teatro fruto desta reflexão é Ler a cena. Mas, como 

responde o próprio Sêneca, podemos desvencilhar o ato da leitura do ato 

da escrita? 

A prática de si implica a leitura, pois não se poderia extrair tudo do seu 

próprio âmago nem se prover por si mesmo de princípios racionais indis-

pensáveis para se conduzir: guia ou exemplo, a ajuda dos outros é neces-

sária. Mas não é preciso dissociar leitura e escrita; deve-se “recorrer alter-

nadamente” a essas duas ocupações, e “moderar uma por intermédio da 

outra”. Se escrever muito esgota (Sêneca pensa aqui no trabalho do estilo), 

o excesso de leitura dispersa: “abundância de livros, conflito da mente”.2

A “ajuda dos outros” no presente processo teatral deu-se tendo como 

ponto de partida o trabalho com trechos da dramaturgia de Hamlet. Sem 

dissociar-se leitura e escrita, Shakespeare foi o responsável por permitir aos 

jovens atuantes desse processo “a escrita de si” por meio da leitura de um 

1. In Michel Foucault, Ética, sexualidade e política. 2. ed., Rio de Janeiro: Forense Universitá-
ria, 2010, pp. 144-162
2. Ibid, pp. 149-150.
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texto que traz em suas estruturas conflitos que evidenciam sua capacida-

de singular de engodar a nossa verdade sobre a condição humana. Como 

colocado por Ludwik Flaszen, companheiro artístico de Jerzy Grotowski e 

diretor literário do Teatro das 13 Fileiras, poderíamos dizer sobre Hamlet: 

“mostra-me como vês Hamlet e eu te direi quem és”. A extração dos confli-

tos presentes na obra de Shakespeare foi o alimento para que os atuantes 

voltassem seus olhares para si e para o mundo em que vivem, sendo capazes 

de ler, sentir e escrever suas próprias realidades. 

A abordagem da dramaturgia de Hamlet deu-se, principalmente, por 

dois caminhos:

•	 trabalho	com	trechos-chaves	da	dramaturgia	de	origem	pelo	viés	impro-

visacional;

•	 construção	de	instalações	que	remetiam	à	atmosfera	dos	diferentes	tre-

chos da dramaturgia de origem a partir da exploração de elementos 

materiais (iluminação, figurinos, adereços e cenografia). 

Partindo desses dois caminhos, a abordagem da dramaturgia de Hamlet 

ramificou-se por diferentes e indissociáveis escolhas: os jogos teatrais, siste-

matizados por Viola Spolin, dinâmicas que se aproximam da ideia de drama, 

em sua acepção inglesa, além de propostas próximas à noção de performance.

Na primeira sessão de trabalho, os atuantes foram surpreendidos por 

um palco preparado com iluminação limitada, configurando um espaço 

cheio de sombras. Em roda, a proposta foi a de que eles contassem histó-

rias sobre fantasmas. Em tom descontraído, de anedota, suspense e certo 

teor de medo, os atuantes puderam compartilhar de forma integrativa suas 

histórias, passando a se conhecer 

melhor. Com o auxílio de poucos 

elementos de teatralidade, criamos 

um ambiente extracotidiano. Palco 

limpo, preparado com meia-luz, e 

atuantes sentados em roda foram os 

ingredientes que conferiram à proposta certo ar de performance. Surge nessas 

circunstâncias, por exemplo, a história de uma noiva que morreu na porta 

da igreja matriz da cidade, no dia de seu casamento. Desde então, a tal noi-

va passou a aparecer trajada a caráter aos frequentadores da praça matriz. 

Após essa proposta, os atuantes foram informados pelo condutor do 

processo de que o grupo seria visitado por um fantasma que traria uma 

mensagem muito importante. Minutos depois, o técnico de luz do teatro, 

sem que os atuantes soubessem de quem se tratava, adentrou o palco vestido 

Em tom dESContrAído, dE AnEdotA, SuSPEnSE  
E CErto tEor dE mEdo, oS AtuAntES PudErAm  

ComPArtilhAr dE formA intEGrAtivA SuAS  
hiStóriAS, PASSAndo A SE ConhECEr mElhor.
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com um lençol branco, carregando nas mãos uma carta. Entregue a carta, 

a figura do fantasma foi embora, e um atuante voluntário foi convidado a 

abrir a correspondência e ler em voz alta o seu conteúdo. Tratava-se do tre-

cho inicial da dramaturgia de Hamlet, em que o fantasma do rei assassina-

do dialoga com seu filho Hamlet, clamando por vingança. Como proposta 

seguinte, inspirada pelos conceitos presentes nos jogos teatrais, o grupo foi 

dividido em três elencos. O primeiro elenco teve como objetivo fisicalizar 

o “onde” (espaço) sugerido pelo trecho lido. O segundo elenco ficou com a 

tarefa de fisicalizar o “o quê” (ação) sugerido pelo trecho. Por fim, o terceiro 

elenco deveria fisicalizar o “quem” (personagens) sugeridos pelo trecho. O 

primeiro elenco apresentou a surpreendente proposta de um canavial. O 

segundo apresentou a ação de algumas pessoas tentando convencer outra a 

tomar uma bebida. O terceiro apresentou, de forma sensível, um pai e um 

filho, evidenciados pela relação afetuosa entre um personagem mais velho 

e outro mais novo. 

A proposta seguinte foi a de que cada elenco unisse em um único impro-

viso o “quem”, o “onde” e o “o quê” apresentados separadamente. Decorren-

te dessa proposta, vale relatar o improviso criado por um dos elencos. Em 

guilherme Medeiros e Rodolfo Joppert  
em Hamlet. Foto de Sidmar gomes.
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cena temos um grupo de cortadores de cana trabalhando em um canavial. 

Ao lado da cena, está uma adolescente que se recusa a trabalhar. Tenta 

convencer seu pai a lhe dar dinheiro. O pai tenta obrigá-la a trabalhar para 

ganhar o dinheiro desejado, mas não obtém sucesso. A filha vai até o canto 

da cena, arma-se de um facão, caminha em direção ao pai e o assassina com 

o instrumento de trabalho. 

Os atuantes, em doses homeopáticas, começam a se aproximar e a se 

apropriar dos temas e conflitos presentes na dramaturgia de Hamlet. Criam 

um improviso saturado de conflitos familiares, violência e desvios de caráter. 

A carta enviada por Hamlet a Ofélia também foi matéria prima para 

improvisos. Em cena foram disponibilizados um vestido vermelho (Ofélia) 

e uma capa preta (Hamlet) no centro de um foco de luz a pino. A cada 

atuan te foi entregue uma cópia do trecho de trabalho. Aleatoriamente, 

cada atuante foi convidado a ler em voz alta um trecho do conteúdo da 

carta. Em seguida, passamos a listar as características físicas e psicológicas 

de ambos os personagens, levando em consideração apenas as informações 

giulia Fuentes duarte e Maria  
oliveira Bracalhão em Hamlet.  

Foto de Sidmar gomes.
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que a carta nos fornecia. Depois, também de forma aleatória e espontânea, 

os atuantes foram convidados a ocupar a cena (foco de luz), trajando a peça 

de figurino referente a sua personagem (Hamlet e Ofélia) e improvisando 

uma cena em que o foco foi a exploração das características físicas e psico-

lógicas levantadas anteriormente. Entre os improvisos propostos, estava pre-

sente um Hamlet alto, forte, de voz grossa, atormentado psicologicamente, 

acompanhado de uma Ofélia frágil e ingênua, em situação de galanteios 

juvenis. Essa etapa do trabalho foi fundamental para que travássemos uma 

discussão sobre, primeiramente, a complexidade e as contradições internas 

que movem as personagens presentes na dramaturgia de trabalho, e, em 

segundo lugar, o perigo dos estereótipos na representação teatral. Hamlet 

estava louco de fato ou sua loucura 

era apenas uma atitude forjada para 

desviar o foco de atenção daqueles 

que com ele conviviam? 

Sobre a ideia de encenação, foi 

proposto um exercício em que, após 

a explicação sobre a abordagem textocêntrica de uma dramaturgia (respei-

tando estritamente o contexto da dramaturgia) e sua abordagem cenocên-

trica (usando a dramaturgia como pretexto para leituras transgressivas), 

os atuantes foram convidados a improvisar, a partir de uma abordagem 

cenocêntrica, o trecho da dramaturgia de trabalho em que Ofélia relata a 

Polônio as investidas de Hamlet. Surgem, então, em uma balada, diversos 

amigos em roda. Todos cantam, bebem e dançam. Entra em cena uma ga-

rota assustada, que caminha até a roda de amigos. Um deles pergunta para 

a garota o que aconteceu. Ela então relata um encontro com um garoto, 

tendo como base as falas de Ofélia. Os amigos reagem ao relato da garota 

tendo como base as falas de Polônio.

Uma frase que particularmente me é tão importante quanto a célebre 

frase “Ser ou não ser, eis a questão” dentro da dramaturgia de Hamlet é a 

fala do próprio Hamlet: “O corpo está com o rei, mas o rei não está com 

o corpo, o rei é uma coisa”. A importância desse trecho reside no fato de 

ele evidenciar a discussão acerca do tema do caráter, presente ao longo de 

toda a obra de Hamlet. O rei veste a coroa de rei, mas não se comporta eti-

camente como tal. 

Os atuantes foram convidados a retomar o jogo do espelho. Em segui-

da, divididos em grupos, foram desafiados a improvisar uma cena em que 

deveriam relacionar o conteúdo das discussões travadas, a partir do jogo 

do espelho, às duas frases acima apresentadas. Surge o improviso de uma 

mulher que é violentamente carregada pelos braços por dois soldados. Ela 

ESSA EtAPA do trAbAlho foi fundAmEntAl PArA quE 
trAváSSEmoS umA diSCuSSão SobrE A ComPlExidAdE E  
AS ContrAdiçõES intErnAS quE movEm AS PErSonAGEnS 
PrESEntES nA drAmAturGiA dE trAbAlho.
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é levada aos pés do rei. Pelo diálogo travado, ficamos sabendo que essa 

mulher foi presa por ter roubado manteiga para dar de comer aos seus 

filhos famintos − fato real recentemente divulgado pela mídia. Comovido 

pela história, o rei absolve a mulher. Já livre, no caminho de volta para 

casa, a mulher está rindo, zombando da bondade do rei. Ou seja, sua jus-

tificativa foi forjada. 

A cena relatada nos apresenta que a relação estabelecida pelos atuantes 

entre os elementos acima propostos dá-se de forma pertinente, pois temos 

em cena uma mulher de caráter questionável, que se utiliza da bondade 

dos outros para se dar bem. Implícito à narrativa está o fato de que essa 

mulher é incapaz de perceber que a grande prejudicada por suas ações é 

ela mesma, uma vez que perderá paulatinamente a confiança daqueles que 

com ela convivem.   

A cada cena improvisada, a orientação dada foi a de que os atuantes es-

crevessem um roteiro, tendo em vista o registro dos improvisos. Ao final do 

semestre, o grupo de atuantes foi dividido em três elencos. A cada elenco 

foi entregue uma cópia do conjunto 

dos roteiros improvisados até então. 

A proposta a partir daí foi a de se 

costurar diferentes roteiros, tendo 

em vista a escrita de uma dramatur-

gia. Levando em consideração as 

configurações formais da dramaturgia de Hamlet, bem como as discussões 

travadas sobre a complexidade de uma personagem, sobre o que dá força 

a uma ação teatral, sobre o conceito de curva dramática, dentre outras, os 

atuantes partiram para a escrita dessa dramaturgia. Seguem as sinopses das 

dramaturgias elaboradas e posteriormente encenadas.

CENa i

Uma mãe serve o jantar. Chama por sua filha. A filha aparece, manuse-

ando seu aparelho de celular. Senta à mesa, sem largar o celular. A mãe 

pergunta pelo dia da filha, mas a filha parece não estar muito interessada 

em conversar com a mãe. Divide-se entre a comunicação via celular e as 

poucas colheradas despreocupadas da comida servida por sua mãe. Irritada 

com a situação, a mãe manda a filha parar de comer e ir já para o quarto. 

Insatisfeita, a filha obedece. Enquanto a mãe lava a louça, a filha reaparece 

com um “boné de maloqueiro” na cabeça. A mãe pede para que a filha o 

tire da cabeça, mas a menina não dá a menor bola ao apelo da mãe. Mais 

PElo diáloGo trAvAdo, fiCAmoS SAbEndo quE ESSA  
mulhEr foi PrESA Por tEr roubAdo mAntEiGA PArA  

dAr dE ComEr AoS SEuS filhoS fAmintoS − fAto rEAl 
rECEntEmEntE divulGAdo PElA mídiA.
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uma vez irritada, a mãe retira o boné com violência da cabeça de sua filha, 

lançando-o longe. Revoltada, a filha volta para seu quarto. Minutos de-

pois, a filha reaparece portando um revólver. Mira-o em direção às costas 

de sua mãe e dispara. A mãe cai morta. Na cena seguinte, a filha chega a 

uma festa em que diversos jovens alucinados divertem-se. Logo que chega, 

é recebida com um copo de bebida. Uma das integrantes da festa alerta 

ao grupo que a menina não pode consumir bebidas alcoólicas, pois toma 

remédio. O informe é ignorado pelo grupo e pela própria menina que, 

convencida, toma de um só gole um copo de vodka. No mesmo instante, a 

menina cai desmaiada. Seus colegas saem correndo. Depois de um tempo, 

a menina acorda em um lugar estranho. Atrás dela, duas figuras, também 

estranhas, tomam chá. A menina pergunta às figuras onde está sua mãe. 

As figuras riem. A menina diz às figuras que ela matou sua mãe. As figuras 

entreolham-se assustadas, e levam a menina à força para a rainha. A rainha 

é uma figura andrógina. Recebe a menina aos berros e pergunta o que ela 

fez. A menina conta à rainha que matou a mãe. Rindo, a rainha diz que 

não vai lhe aplicar nenhum castigo, pois o maior castigo é o peso da culpa 

de ter matado a própria mãe.

CENa ii

Uma mãe aparece limpando a casa e perguntando por sua filha, Creuza. 

Creuza está em um canto da cena, mexendo em seu computador. A mãe 

encontra a filha, e, brava, manda-a ajudá-la com a limpeza. Creuza a manda 

pedir ajuda ao seu outro filho. A mãe entra no quarto do filho e o encontra 

fumando maconha. Assustado, o filho repreende a mãe por ela ter entrado 

sem permissão em seu quarto. A mãe pergunta se o filho está usando drogas. 

O filho responde dizendo que está fumando erva. Ambos discutem e a mãe 

bate no filho. O filho empurra a mãe e lhe dá uma facada nas costas. O filho 

se arrepende do que fez. Ao fundo, surgem figuras monstruosas que gritam 

a frase: “O resto é silêncio”. Essas figuras aproximam-se do filho, tomam sua 

mão e o fazem sufocar-se. Caído ao chão, as figuras monstruosas, em um 

ritual de canibalismo, alimentam-se do corpo do filho. 

CENa iii

Um rei e uma rainha estão acompanhados de um secretário. Estão reuni-

dos em função da definição do cardápio de uma festa que acontecerá no 
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reino. Aparecem dois soldados trazendo à força uma mulher culpada por 

ter roubado a coroa do rei. A mulher entra em cena gritando que roubou 

para dar de comer aos filhos. O rei manda matá-la. A rainha pede calma. 

O rei muda de ideia e manda absolvê-la. Na ação seguinte, estão a postos 

dois soldados. A mulher ladra aproxima-se de um deles e pergunta quem 

relatou o seu crime. O guarda diz que vai ajudá-la. Em seguida, a mulher 

ladra volta com duas taças de vinho nas mãos. Oferece uma delas ao outro 

guarda. O guarda toma o vinho e cai morto. A mulher ladra observa tudo 

dando gargalhadas. A festa programada no começo da cena tem início. A 

mulher ladra também está presente na festa. Um casal observa-a e a reconhe-

ce como sendo a mulher que roubou a coroa do rei para dar de comer aos 

filhos. A mulher ladra olha para o casal e confirma, mas completa dizendo 

que havia mentido. 

* * *

Como podemos perceber, os roteiros dramatúrgicos dos jovens atuantes 

trazem em suas entrelinhas temas que estão diretamente ligados aos te-

mas de Hamlet, sendo, ao mesmo tempo, parte integrante da realidade de 

vida dos jogadores. 

Os assassinatos das mães, longe de uma análise psicológica profunda 

dos impulsos dos atuantes, revelam, no mínimo, pontos de vista distintos 

sobre o mundo. Os conflitos entre pais e filhos presentes na adolescência 

justificam-se por projetos de vida que se estranham. A morte dos pais nesses 

improvisos adquire significado de metáfora da desejada conquista da “inde-

pendência” característica da idade adulta. Inerente a isso, estão as drogas 

ilícitas, a bebida alcoólica, a androginia, os desvios de caráter, dentre outros 

elementos presentes no cotidiano e no imaginário dos jovens. Tais temas, 

esgotados e barateados pela mídia e por campanhas governamentais sen-

sacionalistas, conferem às discussões alto tom moralista. Todavia, o teatro 

tem potencial para abordar esses temas pelo avesso. 

Os jovens atuantes desse processo foram convidados a refletir não ne-

cessariamente sobre como as relações familiares, as drogas e os regimes de 

verdade podem influenciar suas vidas – um caminho de fora para dentro, 

por isso extrínseco ao sujeito –, mas sim seguir pelo avesso disso: como eu, 

o que penso sobre mim e o que de fato sou podem interferir nas relações 

familiares, nas questões das drogas e nos demais regimes de verdade da 

sociedade – um caminho de dentro para fora, intrínseco ao sujeito. Uma 

discussão que dissocia extrínseco e intrínseco do sujeito faz-se descabida, 

uma vez que essa relação é íntima e indissociável. Todavia, esse processo 

pretendeu contribuir para que os atuantes elaborassem seus próprios pon-
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tos de vista sobre a sociedade e os temas abordados, ao contrário de apenas 

mostrar o que a sociedade pensa ou “deseja” sobre e para cada um deles.

Ou seja, o processo teatral relatado contribuiu para que os atuantes 

expressassem de forma autoral e individual seus próprios pontos de vista 

sobre o mundo, fomentados pelas discussões sobre o conceito de caráter: a 

qualidade inerente a certos modos de ser e estar, aspecto da individualidade, 

índole, maneiras de agir e reagir. 

O prazer pelo texto de Shakespeare é oriundo de sua abordagem por 

meio do corpo em jogo, em que precede a compreensão racional do texto 

o ato de os atuantes se colocarem corporalmente em situações semelhantes 

às presentes na narrativa de Shakespeare − especificidade da linguagem te-

atral. Assim, novos insights sobre o mundo foram alcançados por meio dos 

sentidos despertos, ao sabor da epígrafe de Barthes. 

laís de oliveira vilela, guilherme 
Medeiros e Rodolfo Joppert  
em Hamlet. Foto de Sidmar gomes.
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Agora, pediremos licença poética a Michel Foucault em relação às suas 

reflexões sobre a escrita de uma carta:

A carta torna o escritor “presente” para aquele a quem ele a envia. E presente 

não simplesmente pelas informações que ele lhe dá sobre sua vida, suas 

atividades, seus sucessos e fracassos, suas venturas e desventuras; presente 

com uma espécie de presença imediata e quase física.3

Convido o leitor a substituir no trecho as palavras “carta” e “escritor” por 

“cena” e “atuante”, respectivamente. O processo teatral em discussão foi um 

exercício de escrita de si por meio do qual, de forma autoral, se evidenciou 

quem se é, mostrou-se o próprio rosto perto do outro. Assim como a escrita 

de uma carta, a escrita cênica “ao mesmo tempo é um olhar que se lança 

sobre o destinatário e uma maneira de se oferecer ao seu olhar através do 

que lhe é dito sobre si mesmo”4.

Nesse processo de “escrita de si”, o caráter testemunhal dos atuantes foi 

trazido para o primeiro plano. O distanciamento da noção de representação 

em prol da aproximação da noção de presentificação de situações cotidianas 

foi o que se buscou. É como se os atuantes não representassem em cena o 

seu cotidiano, mas sim o descrevessem, como em uma carta. O corpo que 

preenche o espaço vazio da encenação não representa mais personagens, 

mas utiliza sua autobiografia como material cênico. Como apresenta Féral, 

o performer recusa “totalmente a personagem e [...] [põe] em cena o artista 

ele mesmo, artista que se coloca como um sujeito desejante e performante, 

mas sujeito anônimo interpretando a ele mesmo em cena”5.

De fortes traços performativos, o exercício da escrita de si tendo como 

suporte a cena teatral contemporânea é um campo amplamente rico para 

o fazer da pedagogia teatral. Efetiva-se enquanto prática convidativa não so-

mente aos jovens, mas a todos aqueles dispostos ao exercício da com preensão 

e da criação de si e do mundo por meio dos sentidos despertos. 

SiDmAR SiLVEiR A GOmES é mestre em Pedagogia do teatro pela Escola de Comunicações e 

Artes da uSP; pesquisador do tema teatro e infância; orientador de Artes Cênicas do núcleo de Artes 

Cênicas do Sesi franca (SP) e diretor e dramaturgo da Cia. dos ditos Cujos de teatro.

3. Ibid, p. 156. Grifos nossos.
4. Ibid, p. 156.
5. Josette Féral, Performance et théâtralité: le sujet démystifié, in J. Féral; J. L. Savona; E. A. 
Walker (dir.), Théâtralité, écriture et mise en scene, Quebéc: Éditions Hurtubise HMH, 1985, p. 135.
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Corporalidades no 
fazer teatral na escola: 
a observação como 
experiência corporal
Paulina Maria Caon

d
esde o mestrado, Construir corpos, tecer histórias: educação e cultura 

corporal em duas comunidades paulistas (2012), discuto a centra-

lidade da experiência corporal na formação do ser humano, 

considerando-a como o eixo da educação corporal da pessoa1. 

Atualmente, em pesquisa de doutorado, meu interesse pela corporali-

dade se situa nos processos de ensino e de aprendizagem do teatro na 

escola pública.

É a corporalidade que permanece sendo o eixo de meus estudos: os 

corpos em ação (o fenômeno a ser observado), suas representações e prá-

ticas vividas por professores e estudantes, suas possibilidades de criação 

teatral, sua interação ou incomunicabilidade na relação professor-estu-

dante, seus lapsos e emergências.

Ao adentrar no contexto do ensino de teatro na escola pública, reúne-

-se uma multiplicidade de elementos discutidos em diferentes esferas e 

tradições de conhecimento. De um lado, há a escola como instituição 

historicamente construída e exaustivamente discutida, mas muitas vezes 

por meio de categorias genéricas e abstraídas da vida cotidiana escolar em 

1. Refiro-me ao conceito de pessoa conforme acepção de Marcel Mauss em seu texto clás-
sico. Ver Marcel Mauss, Uma categoria do espírito humano: a noção de pessoa, a noção do 
“eu”. In Sociologia e antropologia, São Paulo: Cosac Naify, 2003. Ao longo do texto, utilizo 
o termo corpo não como corpo biológico, mas como conceito denso aproximado à noção 
de pessoa.
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que nos encontramos imersos2. De outro lado, há as políticas públicas bra-

sileiras no que tange à inserção do ensino de artes (assim tratado na Lei 

de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 1996) na educação básica, 

cuja “vida vivida” no cotidiano escolar encerra diversas situações e con-

tradições que desafiam a experiência de professores e estudantes, como 

aulas semanais de cinquenta minu-

tos, salas pequenas ou com cartei-

ras a arrastar, professores em dife-

rentes condições de contratação e 

demandas institucionais (formação 

específica e atuação polivalente; 

formação polivalente e atuação específica; formação em uma linguagem 

e atuação em outra, etc.). Nesse contexto, somo a esses elementos meu 

interesse por uma etnografia e fenomenologia dos corpos em ação como 

outro modo de abordagem desse campo: “Como as experiências teatrais 

são vividas no cotidiano de trabalho?”, “O que acontece, de fato, quando 

há aulas de teatro?”, “Como se dá o encontro entre corporalidades (de 

professores e estudantes)?, “Como se dão as interações entre corpos, entre 

corpo e espaço?”.

A corporalidade, como condição de nossa existência3, constitui-se em 

lócus de cruzamentos, fricções, atravessamentos entre indivíduo, socieda-

de e cultura. Nesse sentido, a obser-

vação das experiências e interações 

corporais desvela outras compreen-

sões possíveis sobre o fazer teatral 

no contexto escolar. Neste artigo, 

apresento alguns aspectos do tra-

balho em campo realizado junto à 

Escola de Educação Básica da Universidade Federal de Uberlândia (ESE-

BA-UFU) acompanhando as suas aulas curriculares de teatro. No percurso 

das observações em campo surge minha reflexão sobre a importância da 

2. Refiro-me às discussões feitas sobre a escola como instância de reprodução de valores, 
padrões culturais de uma classe dominante e como disciplinamento dos corpos. Ver Michel 
Foucault, Vigiar e punir, Petrópolis: Vozes, 1994; Mariano Fernández Enguita, A face oculta da 
escola: educação e trabalho no capitalismo, Porto Alegre: Artes Médicas, 1989. Para um exemplo 
de outras abordagens em pesquisa no campo da educação, ver José Mario P. Azanha, Uma 
ideia de pesquisa educacional, São Paulo: Edusp/Fapesp, 1992.
3. Ver Thomas J. Csordas, Embodiment: agency, sexual difference, and illness, in Frances 
Mascia-Lees (org.), A companion to the anthropology of the body and embodiment, Chichester: John 
Wile and Sons, 2011, pp. 137-156; Thomas J. Csordas, Corpo, significado, cura, Porto Alegre: 
Editora da UFRGS, 2008.

dE um lAdo, há A ESColA Como inStituição hiStoriCAmEntE 
ConStruídA E ExAuStivAmEntE diSCutidA, mAS muitAS vEzES 

Por mEio dE CAtEGoriAS GEnériCAS E AbStrAídAS dA vidA 
CotidiAnA ESColAr Em quE noS EnContrAmoS imErSoS.

dE outro lAdo, há AS PolítiCAS PúbliCAS brASilEirAS  
no quE tAnGE à inSErção do EnSino dE ArtES nA EduCAção 
báSiCA, CujA “vidA vividA” no CotidiAno ESColAr EnCErrA 

divErSAS SituAçõES E ContrAdiçõES quE dESAfiAm  
A ExPEriênCiA dE ProfESSorES E EStudAntES.
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atenção e observação nesses estudos − como ferramenta metodológica, 

como ponto de partida para a presença e criação em teatro (do professor 

ou do performer) e como uma das dimensões da corporalidade.

dESCREvENdo CENáRioS CoTidiaNoS: FRagMENToS dE uM 
diáRio dE CaMPo

Cenário de chegada, 16 de abril de 2012, 6:50 da manhã. Na entrada da escola, 

sou convidada por um funcionário a esperar para fora do portão junto com as 

crianças que aguardam o sinal da entrada. Vejo em volta crianças quietas, alguns 

olhos perdidos em pontos fixos, outras crianças que observam o corpo dos que estão 

próximos, quase estáticas. Fico, como sempre, um pouco fascinada com a diversida-

de: olhos grandes e verdes, crianças muito pequenas, peles lisas, diferentes matizes 

de marrom, cabelos diversos, que me fazem lembrar amigas minhas de escola, antes 

esquecidas pelo tempo... O sinal soa e todos entram em diferentes ritmos, com rela-

tiva calma. Passam crianças com materiais na frente do corpo; grandes bolsas em 

corpos pequenos, algumas crianças com braços para trás, arrastando a mochila de 

rodinhas. Passam professores e pais pelo mesmo portão, oferecendo silêncios, cum-

primentos discretos, sorrisos, ou efusivas comunicações com as crianças. A parede 

da rampa que dá acesso às salas-ambiente de artes está ocupada com uma peque-

na exposição de artes visuais. Há alguns desenhos em papel sulfite e colagens em 

painéis com imagens de fragmentos de corpos. Mais adiante, vejo um cartazete de 

divulgação: “Estética do corpo – modelo vivo (desenhos de observação)”. 

Cenário em sala de trabalho. Após o intervalo, chega a turma do sexto ano, que 

o professor me contou estar com dificuldades. Cerca de quinze crianças compõem 

o grupo. A postura dele muda previamente. Cobra silêncio desde o início. Até esse 

momento, vejo a turma de modo semelhante à anterior – agitada com a nova ex-

periência do trabalho com teatro de sombras. Até mais envolvida, engajada: mais 

pessoas fizeram a pesquisa pedida por ele na semana passada, por exemplo. Muitos 

querem falar sobre isso e o tempo todo há conversas simultâneas. Ele se incomoda 

muito e passo a me incomodar também. Por vezes, isso parece tirar meu foco da ob-

servação das interações corporais. Nos momentos em que quer atenção, o professor 

usa outro timbre de voz, mais grave e mais intenso para falar com o grupo. [Com o 

decorrer da pesquisa em campo, observo que ele muda de posição corporal 

no espaço nessas situações também]. O processo fica difícil para mim: muito 

barulho, risadas, zombaria e ações da plateia. Alguns dos estudantes que estão na 

plateia têm um ímpeto corporal de copiar as ações dos que estão na sombra. Outros 

buscam “intervir” de modo brincalhão ou malicioso no corpo dos que estão em cena 

pela frente do pano em que a imagem se projeta – apontam o dedo na orelha, de-
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pois na bunda “da sombra”. O professor parece não perceber. Ele está atrás da tela, 

manipulando a fonte luminosa e buscando auxiliar/estimular o jogador que está 

em “cena” também atrás do pano, experimentando produzir a sombra. Ao mesmo 

tempo, alguns comentários interessantes da plateia sobre a improvisação (mudança 

de dimensões corporais, distância em relação à fonte luminosa) são feitos e não são 

aproveitados durante o jogo. 

Último horário do dia. A turma chega para o círculo no chão. É muito silenciosa e 

alguns parecem entusiasmados pelo que está por vir. Apesar do silêncio, no momento 

de compartilhar as pesquisas não percebo escuta/atenção de fato dos alunos ao que 

seus pares falam na roda, o que, aliás, observo nas três turmas, especialmente nesses 

momentos de roda. Aqui, o professor dá uma instrução mais complexa (talvez mais 

precisa) e calma para introduzir o jogo (o “não fazer” diante do pano; o movimento 

que “vem” da sombra; a função da plateia durante o jogo, conectando, com a pesquisa 

trazida por uma estudante, um pequeno texto sobre o que é teatro). Ele fez a primeira 

e a última entrada na sombra, explorando formas, e não mais somente a “chegada” 

atrás do pano. Também explora mais as mudanças de qualidade de manipulação 

da luz na relação com quem estava no 

espaço de jogo (focaliza partes do corpo; 

cria sensação de movimento pelo movi-

mento da luz). O grupo se surpreende, 

por vezes, percebe a estratégia “técnica” 

do professor; faz muitos comentários so-

bre isso, que não são tratados durante o jogo. Ao final do dia ele propõe uma roda de 

comentários sobre a experiência e o grupo silencia. Ele parece não ter ouvido os alu-

nos durante o jogo, pois também não faz questões ligadas aos comentários anteriores 

dos estudantes; mas busca questionar o grupo e fazer pequenas explanações sobre as 

características específicas dessa poética (teatro de sombras). Sinto que ele ouve pouco 

(?) as falas das crianças na roda. Às vezes acho que as aproveita pouco, na verdade. 

Poderia construir mais junto deles 4.

doS ESPElhaMENToS: SoBRE MiNha EXPERiÊNCia 
iNCoRPoRada dE oBSERvaÇÃo 

A situação destacada no relato de campo é um fragmento, um estilhaço 

de um cotidiano dinâmico, movimentado, que serve aqui como dispara-

dor para a reflexão. O primeiro elemento que sublinho é que, apesar dos 

4. Excerto extraído do diário de campo.

APESAr do SilênCio, no momEnto dE ComPArtilhAr AS  
PESquiSAS não PErCEbo ESCutA/AtEnção dE fAto doS AlunoS  

Ao quE SEuS PArES fAlAm nA rodA, o quE, AliáS, obSErvo  
nAS trêS turmAS, ESPECiAlmEntE nESSES momEntoS dE rodA.
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incômodos manifestados pelo professor, dos meus incômodos em meio ao 

barulho e da não escuta das falas das crianças, a experiência corporal de 

se mover projetando a própria sombra no pano acontece. Há um aconte-

cimento em curso, que surpreende, provoca os corpos, os coloca em bur-

burinho, altera seus estados de atenção. 

Vale destacar a primeira e mais aparente esfera de espelhamentos: esse 

professor de teatro convive cotidianamente com a presença de observa-

dores – licenciandos em teatro da Universidade Federal de Uberlândia, 

bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência, 

que o observam como parte do processo de sua formação como profes-

sores. Simultaneamente, o professor os observa nessa formação inicial. 

É observado por mim na pesquisa de doutorado e, é claro, me observa 

enquanto o observo.

Ele provoca os estagiários e consegue construir, em diferentes mo-

mentos, uma situação de observação ativa, participante, por parte deles 

durante o chamado “estágio de observação”: os convida a entrar em cena 

com os estudantes e com ele; ou a conduzir pequenas proposições ou um 

encontro, conforme o andamento do estágio. Como docente que tem mi-

nistrado a disciplina de Estágio Supervisionado I na universidade, vejo 

que o convite tem proporcionado aos estudantes universitários uma fértil 

reflexão sobre a prática e o sentido da observação. O que é observar? O 

que vemos quando observamos? Observar é olhar/ver? É um privilégio 

do olho? Essas questões os levam a desconfiar, por exemplo, da aparente 

semelhança entre observação e distanciamento, entre observação e passi-

vidade, ou desconfiar da observação como espreita da prática alheia, que 

visa apontar seus defeitos. Nesse sentido, tais questionamentos reforçam a 

aproximação que eu já vinha propondo entre a experiência corporal dos 

estagiários de observação e de regência nas escolas e a experiência e re-

flexão sobre o trabalho em campo nas etnografias da área antropológica. 

De certo modo, estudantes e eu (como pesquisadora em doutoramento) 

vivemos experiências similares de “pesquisa em campo”. 

Estar em campo, estar na escola, é se aproximar, conviver, ver e viver 

a vida, a ação, as experiências cotidianas daqueles com quem convivo e 

quero estudar para melhor compreendê-los; ao mesmo tempo, é tomar dis-

tância, lançar novo olhar atento ao que vivi em campo para poder refletir, 

perceber os atravessamentos culturais, históricos e sociais que perpassam 

o observado5.

5. Silvia Citro, Cuerpos significantes: travesías de una etnografia dialéctica, Buenos Aires: Biblos, 
2009, pp. 83-118.
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Volto ao educador e ao cenário cotidiano descrito há pouco. Destaco, 

ao longo da aula de teatro, momentos em que me parece que o educador 

não ouviu, ouviu pouco ou não se utilizou daquilo que viu/ouviu dos estu-

dantes no percurso da aula e especialmente na roda ao final do encontro. 

Pergunto-me sobre a convivência possível, talvez contraditória, entre a 

provocação dele à atenção e à observação dos graduandos e essa aparente 

desatenção ou subaproveitamento de falas e ações das crianças na situa-

ção de aula. Como ou por que isso ocorre? Entretanto, dessa pergunta 

emerge uma coleção de suspeitas 

sobre minha própria observação, 

pois pode haver falhas na minha 

observação das situações. Ele não 

ouviu os comentários dos estudan-

tes, não se interessou realmente por 

eles; ou, de fato, como qualquer um de nós, não pode estar onisciente e 

onipresente em relação à complexidade e à diversidade de ações e intera-

ções que ocorrem no momento do encontro pedagógico? Indagando de 

outro ponto de vista, seria a minha maneira de compreender a situação, 

na verdade, outro modo de pensar o processo de ensino e aprendizagem 

de teatro? Seria outra escolha em relação ao modo de conduzi-lo? Ou se-

ria intencional da parte do professor não levar tão a sério a dispersão dos 

estudantes para privilegiar a experiência deles de improvisar na sombra? 

Por fim, será que assumo um “detalhe”6 como elemento importante demais 

no processo observado? 

Aqui, vislumbro uma segunda esfera de espelhamentos: a atenção e ob-

servação do professor e do pesquisador no aqui-agora do convívio com crian-

ças na aula de teatro. Há diferentes pontos de vista (espaciais, corporais e 

culturais) em jogo no momento do encontro. A que dediquei minha aten-

ção? A que ele dedicou a atenção dele? Nossos modos somáticos de atenção7, 

além de culturalmente construídos, sedimentaram-se ao longo da vida e se 

modificam em processos complexos e nem sempre conscientes. O que está 

em primeiro plano no horizonte de nossa atenção e em cada momento de 

nossa experiência não é eleito de modo racional em cada etapa de nossas 

ações. É muito provável que o professor e eu estivéssemos com preocupações 

6. Coloco o termo entre aspas, pois no campo da etnografia, como assinalam Dawsey, Geertz 
e Mauss, parte do ofício do etnógrafo e da qualidade de sua reflexão é exatamente sua capa-
cidade de observar obsessivamente, colecionar detalhes, dissonâncias, diferenças e, por vezes, 
descobrir nelas sentidos inesperados sobre o que se observa.
7. Thomas J. Csordas, Modos Somáticos de Atención, in Silvia Citro (org.), Cuerpos plurales: 
antropología de y desde los cuerpos, Buenos Aires: Biblos, 2011, pp. 83-104.

indAGAndo dE outro Ponto dE viStA, SEriA A minhA mAnEirA  
dE ComPrEEndEr A SituAção, nA vErdAdE, outro modo dE 
PEnSAr o ProCESSo dE EnSino E APrEndizAGEm dE tEAtro?  

SEriA outrA ESColhA Em rElAção Ao modo dE Conduzi-lo?
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diferentes em vista no encontro que narrei. Todas as interações em fluxo 

no momento do encontro entre adulto-criança-espaço atuam sobre a capa-

cidade de observação, de atenção e presença. 

Essas percepções me levam de volta ao tema da atenção, da observação 

nos processos de criação artística, que há tempos me envolve. Tal tema me 

propõe pelo menos mais uma pergunta, que desvela um último paralelismo 

singular entre os diferentes sujeitos presentes no contexto. Como nós (o 

professor, os estagiários e a pesquisadora) aprendemos a olhar e a obser-

var? Quais elementos estão implicados nesse processo? Como se forma esse 

sujeito observador? 

oBSERvaÇÃo, EXPERiÊNCia CoRPoRal, EduCaÇÃo:  
PEQuENa dESMoNTagEM8 

Por muito tempo, no campo das ciências como um todo (incluindo as ciên-

cias humanas), o corpo do pesquisador que observa foi pouco abordado. O 

observador era tomado como uma espécie de “canal neutro”, portador do 

rigor e distanciamento para elaborar suas observações e reflexões. Jaccoud 

e Mayer lembram que a observação dos fenômenos foi o núcleo de todo 

procedimento científico e foi tomada como um critério de verificação dos 

fundamentos do conhecimento. “A observação se afirmou [...] como uma 

condição primeira da construção do saber nas ciências sociais (assim como 

nas ciências puras), por uma relação, mas também por um distanciamento 

entre sujeito e objeto”9. No trabalho etnográfico, a observação detalhada, 

quase obsessiva, é também a ação básica do etnógrafo. Nas últimas déca-

das, diferentes antropólogos destacaram a impossibilidade de manter a di-

cotomia entre sujeito da observação e objeto de estudos, subvertendo essas 

categorizações. Na fenomenologia de Merleau-Ponty, desde o século XX, o 

autor questionava a separação sujeito-objeto, descrevendo as experiências 

8. Segundo Teresa Ralli, o interesse da desmontagem de uma cena ou encenação teatral 
é similar à desmontagem de uma engenhoca. Ao desmontá-la, tem-se acesso a estruturas 
internas, mecanismos, pontos de vista que não estavam aparentes no objeto acabado. Mais, 
ao se propor remontá-la, apresentam-se desafios inesperados, problemas antes não vislum-
brados, que oferecem oportunidades de aprendizagem ao sujeito. A atriz, do grupo Yuya-
chkani (Peru), fala sobre isso na “Desmontagem de Antígona”, apresentada na Universidade 
Federal de Uberlândia, no Festival Ruínas Circulares e II Seminário Nacional de Pesquisa 
em Teatro (2011).
9. Mylène Jaccoud; Robert Mayer, A observação direta e a pesquisa qualitativa, in Jean Pou-
part (org.), A pesquisa qualitativa: enfoques epistemológicos e metodológicos, Rio de Janeiro: Vozes, 
2008, p. 254.
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do ser-no-mundo como relação encarnada do ser humano em suas interpe-

netrações e co-habitações entre corpos, espaços, objetos. Nesse sentido, a 

observação amplia seu sentido nas ciências humanas. Inicialmente, era ferra-

menta para a coleta de dados sobre um objeto de pesquisa; e passa a figurar 

como “[...] uma outra forma de saber, ou uma outra forma de compreender 

e produzir a realidade. Passa-se, paulatinamente, de um saber sobre a al-

teridade a um saber sobre a interioridade, sobre a subjetividade, ou ainda, 

sobre a relação entre o sujeito e o seu objeto”10. A partir do pensamento de 

Merleau-Ponty e de Thomas J. Csordas, a observação mais fenomenológica 

da cultura é uma forma de conhecimento, um saber intersubjetivo e inter-

corporal, em que tanto a experiência da observação quanto seus sentidos 

emergem da interação.

Nesse pequeno percurso, a observação enquanto ação extrapola o do-

mínio da metodologia de pesquisa. A observação passa a ser compreendida 

como experiência corporal de origem em nossa existência. Retomando, o 

que é observar? O que vemos quando observamos? Observar é olhar? É um 

privilégio do olho? 

Claudia Flores11, ao estudar geometria, artes visuais e matemática, pon-

tua que aprendemos a olhar o mundo, apreender suas formas, para então po-

der desenhar, descrever, representá-lo. Jean-Pierre Ryngaert12, em práticas 

teatrais com jogadores de diferentes contextos, fala em uma pedagogia do 

olhar. Ele busca gerar atenção, olha-

res de diferentes pontos de vista em 

suas proposições de enquadramen-

to do espaço, que geram ressignifi-

cações do espaço, seja como espaço 

para cena, seja como espaço vivido. 

Jean-Claude Forquin fala sobre a educação artística também como a constru-

ção de uma “[...] consciência exigente e ativa em relação ao meio ambiente, 

quer dizer, em relação ao panorama e à qualidade da vida cotidiana desses 

indivíduos”13. Pontua, à semelhança de Jorge Larrosa, certo amortecimento 

da capacidade de ver, de demorar-se na contemplação ou observação e na 

experiência de mundo. Mafra Gagliardi levanta a mesma questão:

10. Ibid., p. 261. Grifo meu.
11. Claudia Flores, Olhar, saber, representar: sobre a representação em perspectiva, São Paulo: Musa 
Editora, 2007. 
12. Jean-Pierre Ryngaert, Jogar, representar, São Paulo: Cosac Naify, 2009.
13. Jean-Claude Forquin, A educação artística: para quê?, in Louis Porcher (org.), Educação 
artística: luxo ou necessidade?, São Paulo: Summus, 1982, p. 25.

nESSE PEquEno PErCurSo, A obSErvAção EnquAnto Ação 
ExtrAPolA o domínio dA mEtodoloGiA dE PESquiSA.  

A obSErvAção PASSA A SEr ComPrEEndidA Como  
ExPEriênCiA CorPorAl dE oriGEm Em noSSA ExiStênCiA.
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Nesse contexto, a criança é espectadora desde seu nascimento; um espec-

tador que a quantidade de imagens e a qualidade de sua emissão, bem 

como a facilidade aparente de sua decodificação induzem a uma atitude 

de fruição superficial e desatenta, ou seja, passiva. O que significa dizer 

que quanto mais o olho consome as imagens, mais ele parece perder – ou 

pelo menos atenuar – sua capacidade de registro e avaliação.14

Dito desse modo, permanece ainda certa ênfase no olho/olhar. Entre-

tanto, essas aprendizagens envolvem as estruturas mais primárias de nossa 

percepção do ambiente: nossa interação tátil com as texturas do mundo, 

nossa interação com suas formas, 

sons, aromas; envolvem nossa ação 

corporal no mundo, portanto. Essa 

apropriação e reelaboração corpo-

ral do mundo ficam explícitas no 

fazer teatral, na dança, na explora-

ção infantil do ambiente. Maxine Sheets-Johnstone15 postula o movimento 

como origem do conhecimento humano, como sendo o passo fundamental 

para que o ser humano se desenvolva individual e culturalmente no mundo. 

Compreendo, na proposição de Forquin de uma consciência exigente e 

ativa, uma percepção global e encarnada desse meio ambiente, como parece 

ficar claro no próximo fragmento.

Neste sentido, a educação artística é, antes de mais nada, e contrariando 

toda uma tradição platônica, uma aprendizagem das aparências. Reco-

nhecer os matizes das cores e das luzes, estudar os movimentos, os ruídos, 

avaliar os tamanhos e as distâncias, sentir as matérias e as formas, tomar 

consciência dos ritmos próprios das coisas e dos seres mais variados, preo-

cupar-se com aquilo que passa e com aquilo que permanece [...] – eis a 

base de qualquer domínio efetivo do mundo sensível, eis o meio de habitar 

o mundo de modo mais intenso e significativo.16 

A “aprendizagem das aparências” apontada pelo autor implica essa ha-

bitação, essa globalidade de que eu falava. Perceber visual, auditiva, tátil, 

olfativamente é que compõe esse “estarnomundo”, sentir, mover-se, refletir.

14. Mafra Gagliardi, O teatro, a escola e o jovem espectador, Comunicação e educação, São 
Paulo, n. 13, 1998, p. 67. 
15. Maxine Sheets-Johnstone, The primacy of movement, Amsterdã: John Benjamin’s Publishing, 
2011. 
16. Jean-Claude Forquin, op. cit., p. 28. Grifo meu.

mAxinE ShEEtS-johnStonE PoStulA o movimEnto Como  
oriGEm do ConhECimEnto humAno, Como SEndo o PASSo 
fundAmEntAl PArA quE o SEr humAno SE dESEnvolvA 
individuAl E CulturAlmEntE no mundo.
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Assim, observar se aproxima de um “estarnomundo”, como se pensa na 

fenomenologia de Merleau-Ponty, simultaneamente aberto para sua frui-

ção e atento aos seus detalhes. Suas modulações corporais se diferenciam 

por essas gradações de receptividade e atenção, que nos possibilitam di-

ferentes sínteses posteriores à pró-

pria experiência corporal de obser-

var. As experiências de observação 

envolvem, portanto, o que Csordas 

chama de “modos somáticos de 

atenção”, diferentes qualidades de 

movimento, modulações de sensorialidade, receptividade e atenção, que 

emergem e submergem daquele horizonte indeterminado que constitui a 

realidade segundo Merleau-Ponty17. Eles são, a meu ver, as raízes de nosso 

processo de conhecer. 

ÚlTiMoS ENTREl aÇaMENToS

Um indivíduo sempre vê o que está fora do campo de visão de um outro. 

Isso significa dizer que no campo de visão de um sujeito há sempre algo 

que não é possível ser alcançado por sua visão, devido à sua localização 

no espaço. Ao campo espacial adicionamos a perspectiva temporal, pois 

cada sujeito histórico habita uma determinada experiência temporal que 

também irá marcar profundamente o modo como percebe o presente, 

o passado e o futuro [...] Bakhtin sugere que cada um de nós prescinde 

e necessita irremediavelmente do outro, e que esta condição essencial-

mente alteritária do outro em relação a mim é fundamental para a ex-

periência humana na sua plenitude [...].18

Ao me propor a observar os corpos para discutir uma ideia geral de 

educação corporal, fui arrebatada desde o início pela diferença e proximi-

dade simultâneas que a corporalidade de duas comunidades quilombolas 

me propunham no convívio intensivo com suas casas, corpos e paisagens. 

De certo modo, foi minha experiência corporal delas que emergiu como 

texto etnográfico naquela ocasião. Essa percepção sobre a experiência 

17. Merleau-Ponty, A fenomenologia da percepção, São Paulo: Martins Fontes, 1999.
18. Solange Jobim e Souza; Nilton Gamba Jr., Novos suportes, antigos temores: tecnologia 
e confronto de gerações nas práticas de leitura e escrita, Revista Brasileira de Educação, São 
Paulo, n. 21, 2002, pp. 111-112.

A “APrEndizAGEm dAS APArênCiAS” APontAdA PElo Autor 
imPliCA ESSA hAbitAção, ESSA GlobAlidAdE dE quE Eu fAlAvA. 

PErCEbEr viSuAl, AuditivA, tátil, olfAtivAmEntE é quE ComPõE 
ESSE “EStArnomundo”, SEntir, movEr-SE, rEflEtir.
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passada aponta uma pista de compreensão sobre a atual pesquisa em 

campo. Além da experiência corporal no ensino e aprendizagem tea-

tral que busco compreender/analisar, é minha experiência corporal que 

também está em jogo na observação em campo. Perceber o embodiment 

do pesquisador na pesquisa é também dar-se conta das relações mais ou 

menos assimétricas que se constroem nas interações intersubjetivas/in-

tercorporais que se dão. 

A complexidade e a fertilidade do estudo da atenção e da observação 

nas experiências corporais de convívio entre sujeitos e espaços nos proces-

sos criativos em teatro na escola me fazem relembrar minha preocupação 

(afinada com Forquin e Larrosa, citados há pouco) com o empobrecimento 

ou o esvaziamento das experiências em diferentes contextos na sociedade 

contemporânea, como por vezes na escola. Minha preocupação diz respei-

to aos estudantes e educadores cotidianamente atropelados pelo excesso 

de barulho e pela escassez de tempo 

de experimentação e convívio (es-

pecialmente na área de artes). Mas 

também questiona minha própria 

capacidade de experienciar, imersa 

na mesma sociedade, nas limitações 

impostas pelo excesso de trabalho e por uma busca pela sobrevivência, como 

pontuam Giorgio Agamben e Peter Pál Pelbart em suas análises sobre a so-

ciedade atual19. Ou seja, também a pesquisa acadêmica está imersa nas mes-

mas pressões de produtividade, competência e eficiência transferidas para o 

indivíduo contemporaneamente. Esse risco constante da vida nua, da vida 

morta (ou do morto-vivo, conforme apresenta Agamben), do esvaziamento 

da experiência, sugere-me o mergulho num estado de fruição do pequeno, 

do cotidiano, do “sublime no banal”, sugerido por Denilson Lopes. 

Se a utilização do cotidiano já era uma arma política proposta por Ben-

jamin contra o sublime apropriado pelo espetáculo fascista [...], propor 

uma poética do cotidiano para a contemporaneidade, quando este é 

dilacerado pelas transformações urbanas e midiáticas, implica enfrentar 

o embate ético e estético de pensar os espaços e as narrativas da intimi-

dade, especialmente da casa.20 

19. Giorgio Agamben, Homo Sacer: o poder soberano e a vida nua, Belo Horizonte: Editora da 
UFMG, 2011; Peter Pál Pelbart, Vida capital: ensaios de biopolítica, São Paulo: Iluminuras, 2003.
20. Denilson Lopes, A delicadeza: estética, experiência e paisagens, Brasília: Editora da UnB/
Finatec, 2007, p. 83.

Além dA ExPEriênCiA CorPorAl no EnSino E  
APrEndizAGEm tEAtrAl quE buSCo ComPrEEndEr/ 
AnAliSAr, é minhA ExPEriênCiA CorPorAl quE  
tAmbém EStá Em joGo nA obSErvAção Em CAmPo.
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Não imagino falar de subjetividade ou intimidade para cair nas tra-

mas da sociedade que espetaculariza a vida íntima pela simples exposição 

de idiossincrasias individuais. Penso em micropolíticas possíveis, surgidas 

de afetos e experiências compartilhadas, pequenos projetos de ação e 

convivência de pequenos coletivos, como vejo emergir em lapsos nas ex-

periências observadas na escola. Assim, ainda em diálogo com Denilson 

Lopes, sugiro viver e dar espaço na pesquisa dos processos de criação 

em teatro na escola para o silêncio, a sutileza, a invisibilidade, para além 

do choque, do grotesco ou do abjeto, tão em voga atualmente. Penso 

nisso também como estratégias políticas, de posicionamento diante das 

instituições em que nos situamos como professores e pesquisadores no 

mundo, “[...] uma opção pela experiência mínima, cotidiana, não glo-

riosa de cada dia [...]”21.

Na conduta do pesquisador, na conduta de professores e dos estudan-

tes, a atenção, a observação de si, dos espaços e dos outros, a presença no 

presente como aspectos de uma prática teatral pautada na corporalidade 

revelam-se ou reafirmam-se como algumas dessas rotas de fuga, pistas, ex-

periências mínimas, sutis, por vezes invisíveis, na busca da ressignificação 

do presente e da elaboração de sentidos transitórios, mas verdadeiros, no 

ser e estar educador, pesquisador em teatro.

PAUL iNA m ARiA cAON é docente na universidade federal de uberlândia (mG) e doutoranda no 

Programa de Pós-Graduação em Artes Cênicas da ECA-uSP.

21. Ibid, p. 42. 
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ação cultural, ação artística 
e políticas públicas:  
notas para um debate
Maria Lúcia de Souza Barros Pupo

i
mplantado em 2002, o Programa Municipal de Fomento ao Teatro para 

a Cidade de São Paulo constitui uma política pública bem-sucedida, 

responsável por uma marcante transformação no panorama teatral da 

metrópole. Desdobrado posteriormente em seu similar, o Programa 

de Fomento à Dança, e consagrado como referência para a instauração 

de políticas semelhantes em diferentes cidades brasileiras, o Fomento ao 

Teatro hoje já reúne condições para tornar-se objeto de bem-vindas ava-

liações críticas. 

Nesse sentido, vários são os ajustes que vêm sendo formulados pelos co-

letivos para aperfeiçoar o Programa. Aspectos como a desejável ampliação 

das verbas, a subdivisão dos projetos em diferentes categorias segundo a 

história e a inserção de cada grupo, além de questões vinculadas à própria 

operacionalização do processo seletivo são alguns dos temas ventilados nos 

anos mais recentes.

Entre os assuntos que invariavelmente geram polêmicas acaloradas, 

está a exigência de uma “contrapartida social ou benefício à população” 

a ser proposta pelo coletivo que concorre à subvenção municipal. A ne-

cessidade dessa oferta vem sendo contestada por determinados coletivos, 

que questionam a pertinência do critério no conjunto dos quesitos que 

compõem o processo seletivo. Nas próximas páginas, examinaremos como 

a necessidade de contrapartida social é experimentada por diferentes gru-

pos, na expectativa de contribuir para o debate acerca dessa exigência no 

bojo de uma política pública.
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Uma primeira observação diz respeito à maneira pela qual o tema da 

contrapartida vem à tona no cerne dos projetos contemplados. Na maioria 

dos casos, a contrapartida é mencionada em item destacado, mas há ocor-

rências em que ela não chega a ser explicitada com clareza, aparecendo 

de modo impreciso ao longo das diferentes partes do projeto. Esse fato 

certamente revela uma visão ampla do tema por parte da comissão julga-

dora, que examina o quesito em pauta de modo adaptado à especificidade 

de cada situação.

Quando a necessidade de contrapartida é contestada, um argumento 

recorrente é o de que a própria criação artística do grupo seria em si mesma 

a maior contribuição a ser oferecida aos habitantes da cidade, dispensando, 

portanto, o atendimento de outras exigências. A Companhia Humbalada 

assim se manifesta em seu projeto beneficiado na 18a edição do Fomento:

Nossa contrapartida não está em uma realização pontual de ingresso grá-

tis ou abertura de oficinas (ainda que tudo isso aconteça); entendemos a 

contrapartida como a viabilidade do projeto artístico por si só e a irradia-

ção do teatro pela cidade. A contrapartida aqui está na base e na alma do 

projeto e não nas bordas. Não estamos levando “cultura para a periferia” 

como se aqui, em nosso bairro, houvesse um grande vácuo cultural. Não 

estamos “armando” uma contrapartida. Não estamos forjando uma forma-

ção de público. A contrapartida justa para esse projeto é a realização dele 

como está escrito e elaborado, é um resultado coerente com sua proposta. 

Se nos primeiros tempos de vigência do Programa a oferta de oficinas 

mais ou menos vinculadas à realização cênica projetada pelo grupo for-

mava a maior parte das propostas, esse quadro se alterou ao longo dos 

anos, inclusive pela forte competição que caracteriza os processos seleti-

vos, originando modalidades inventivas para completar ou compensar o 

investimento público.

Conforme verificaremos a seguir, posições contrárias à pertinência da 

contrapartida revelam uma determinada visão sobre a natureza e o signifi-

cado das ações nela contidas. 

Pesquisa realizada pela autora sobre os projetos contemplados ao longo 

desses doze anos de vigência da Lei de Fomento ao Teatro mostra que, en-

tre as modalidades de contrapartida assumidas nos projetos, aparecem, em 

intensidade desigual:

•	 documentação	de	processos	de	criação	por	meio	de	vídeos,	sites	e	publi-

cações impressas;
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•	 abertura	desses	mesmos	processos	a	estagiários	capazes,	ulteriormente,	

de disseminar os conhecimentos construídos;

•	 modalidades	de	ação	cultural	ou	artística,	eventualmente	em	parceria	

com outros grupos, projetos municipais, escolas, centros culturais e en-

tidades de bairro. Para além da oferta de oficinas de transmissão e ex-

perimentação, elas abarcam múltiplas operações e incluem encontros 

de pesquisadores e especialistas com a população, em torno de temas 

vinculados à criação artística dos grupos. Essa é, sem dúvida, a categoria 

mais presente e a que suscita considerações mais férteis do observador.

Se a noção de ação cultural já está incorporada no vocabulário acadê-

mico e institucional, cabe examinar agora a pertinência de uma distinção 

entre ela e a ação artística. Enquanto a primeira diz respeito ao sentido an-

tropológico de cultura – maneira de pensar, estar no mundo, o que inclui 

a frequentação de obras artísticas –, 

a segunda concerne à atividade ar-

tística propriamente dita, aos desa-

fios inerentes ao ato de dar forma, à 

experimentação de uma linguagem 

simbólica visando a um efeito de or-

dem estética1. É essa perspectiva de uma ação de caráter artístico que se faz 

presente em boa parcela das contrapartidas apresentadas pelos coletivos. 

Apesar de a dimensão cultural e artística serem complementares, parece-

-nos que essa distinção pode contribuir para uma análise mais cuidadosa 

das propostas beneficiadas.

Em meio aos mais de trezentos projetos já contemplados com o apoio do 

Fomento ao Teatro, escolhemos trazer à tona a atuação de coletivos que se 

destacam pelo teor das ações propostas como complementação à subvenção 

visada. Essas ações − de caráter cultural, ou mais especificamente artístico 

− estabelecem uma dinâmica fértil de intervenção no tecido urbano, reve-

lando assim concepções peculiares acerca do compromisso entre os compo-

nentes dos grupos e a sociedade. 

Há coletivos que se destacam por anos de continuidade e alto grau de 

compromisso com a expansão do público e com a apropriação do fazer tea-

tral por parte de jovens e adultos. Em meio a dificuldades incessantes, a 

1. Ver Jean-Gabriel Carasso, Ação cultural, ação artística. Se há duas palavras... há duas coisas, 
Sala Preta, São Paulo, v. 12, n. 1, 2012, pp. 18-23. Disponível em: <www.revistas.usp.br/salapre-
ta/article/view/57543>. Acesso em: 18 jul. 2014. Ver também Maria Lúcia Pupo, Alteridade 
em cena, Sala Preta, São Paulo, v. 12, n. 1, 2012, pp. 46-57. Disponível em: <www.revistas.usp.
br/salapreta/article/view/57546>. Acesso em: 18 jul. 2014.

SE A noção dE Ação CulturAl já EStá inCorPorAdA  
no voCAbulário ACAdêmiCo E inStituCionAl,  
CAbE ExAminAr AGorA A PErtinênCiA dE umA  
diStinção EntrE ElA E A Ação ArtíStiCA.
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persistência com que atuam, a amplitude das operações em ação cultural e 

artística que coordenam e o fato de constituírem polos irradiadores de arte e 

de educação nos bairros em que estão implantados fazem deles verdadeiros 

centros culturais. Experiência acumulada, liderança marcante, clareza de 

objetivos e alta capacidade de iniciativa ao articular meios materiais para 

concretizar as metas são algumas de suas características comuns.

Um deles é o Engenho Teatral, que desde 1993 atua em um teatro móvel 

com duzentos lugares, o que implica conceber outras formas de divulga-

ção e uma busca incessante de instituições e movimentos populares para 

estabelecer conexões e parcerias. A realização de espetáculos e aconteci-

mentos teatrais na rua, tanto quanto o chamado “teatro de bolso” em lo-

cais fechados, aliados a intervenções diretamente vinculadas à instituição 

escolar e ao apoio a novos grupos, 

fazem parte das múltiplas atividades 

do Engenho.

Outro coletivo que segue cami-

nho semelhante é a Associação Cul-

tural Paideia, hoje situada na zona 

sul da cidade, no chamado Pátio dos Coletores de Cultura, antigo local de 

coleta de lixo. Envolvida com a formação das jovens gerações e com a invenção 

de formas de trabalho artístico que vão na contramão da cultura de massa, 

a Paideia, desde 1995, vem realizando um trabalho artístico diversificado e 

tem visado sistematicamente à capacitação de pessoas que multipliquem seu 

ideário e modalidades de atuação. Uma de suas frentes de trabalho é a relação 

estreita com escolas e ONGs. Com base nos espetáculos realizados por seus 

componentes, abrem-se parcerias tendo em vista a apropriação da cena e a 

discussão dos temas que ela suscita. A programação de um festival internacio-

nal anual, assim como as sessões re-

gulares de cinema, atrai um público 

crescente de jovens da região.

A continuidade do desempenho 

e a preocupação com a multiplica-

ção das frentes de atuação constituem pontos comuns a esses coletivos. Para 

eles, a distinção entre criação e contrapartida social não faz sentido, na me-

dida em que seus esforços estão voltados para ampliar a esfera dos fazedores 

e apreciadores de teatro, o que é inseparável de uma intenção educacional 

manifesta na formação de indivíduos mais críticos, sensíveis e conectados 

às questões de nossa época. Ações de caráter amplamente cultural e ações 

visando à formulação de um discurso artístico tendem a se completar mu-

tuamente nos projetos apresentados por esses grupos.

ExPEriênCiA ACumulAdA, lidErAnçA mArCAntE,  
ClArEzA dE objEtivoS E AltA CAPACidAdE dE iniCiAtivA  

Ao ArtiCulAr mEioS mAtEriAiS PArA ConCrEtizAr AS  
mEtAS São AlGumAS dE SuAS CArACtEríStiCAS ComunS.

AçõES dE CArátEr AmPlAmEntE CulturAl E AçõES viSAndo à 
formulAção dE um diSCurSo ArtíStiCo tEndEm A SE ComPlEtAr 

mutuAmEntE noS ProjEtoS APrESEntAdoS Por ESSES GruPoS.
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Dois outros exemplos se destacam pela situação peculiar dos partici-

pantes. Muros, adaptação, pelo Grupo Panóptico, de O muro, de Jean-Paul 

Sartre, dirigido por Jorge Spinola, foi encenado por uma combinação de 

presos em regime semiaberto, de egressos do sistema penal e de artistas-

-formadores. Quando o projeto foi selecionado pelo Fomento, o apoio re-

cebido se destinou sobretudo à sua difusão e circulação, pois a montagem 

já estava avançada. Fruto de grande determinação, esse potente trabalho 

causou forte impacto em seu público. 

Por outro lado, a Companhia Estável coloca sua experiência circense a 

serviço de moradores de rua atendidos pelo Arsenal da Esperança, antiga 

hospedaria de imigrantes no Brás. “Radicalizar interlocuções estéticas e 

políticas em espaços sociais não teatrais” é a meta explicitada pela Compa-

nhia, contemplada, entre outras, na 17a edição do Programa. A Estável ofe-

rece uma série de oficinas voltadas para moradores na instituição e outros 

eventuais interessados, não só na área circense, mas também em torno de 

narrativas, fotografia, improvisação teatral, seminários e discussões. Movida 

pela premissa de “criar em conjunto com a comunidade onde está instalada”, 

a Companhia Estável imprime em sua atuação cotidiana o ideário implícito 

na demanda de contrapartida oriunda do poder municipal.

O próprio fato de grupos com essas características terem se constituído já 

configura por si mesmo uma notória contrapartida social; a experimentação 

de complexas relações de alteridade está no fulcro de ambas as propostas. 

Outro caso interessante é o Projeto Bixigão, atuação continuada por 

parte de artistas do Teatro Oficina associados a outros profissionais para 

proporcionar oficinas teatrais e apoio educacional amplo a crianças e jovens 

do bairro do Bixiga em situação tida como “de risco”. Em meio a uma série 

de dificuldades, entre as quais cabe mencionar a escolha de prioridades – 

privilegiar os processos de aprendizagem em curso ou a participação nos 

espetáculos do Oficina? –, os jovens receberam bolsas de estudo e passaram 

por um período relativamente extenso de formação. A participação desses 

jovens nos espetáculos do ciclo Os Sertões se ampliou gradativamente no 

decorrer das diferentes partes daquela grande realização, até chegar à pre-

sença de um coro de quarenta jovens em cena. A iniciação dessas crianças e 

adolescentes ao teatro ocorreu, portanto, em meio a uma série de iniciativas 

de caráter social, visando a contribuir para seu desenvolvimento.

O grupo Dolores Boca Aberta Mecatrônica de Artes, beneficiado na 19a 

edição com o projeto Teatro Perene, realizou uma operação original: du-

rante dezesseis dias ininterruptos, moradores, coletivos artísticos, escolas 

de samba e grupos sociais se dedicaram à construção de um monumento 

artístico em uma praça da zona leste, “exaltando o caráter de resistência 
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cultural dos trabalhadores artistas das periferias, somado à reflexão sobre 

o mundo do trabalho”. O acontecimento, que congregou de modo festivo 

pessoas com diferentes inserções e competências em prol da concretização 

de um projeto comum de caráter público, traduz singularmente a noção 

de contrapartida, de modo coerente com o desempenho do grupo em 

outras situações. 

Instalado de modo que – se espera – seja permanente, o monumento 

liderado pelo Dolores encerra em si os traços de uma outra realização, im-

palpável: a experiência compartilhada em um ato de convívio. É a esfera 

das interações humanas que vem para o primeiro plano. Ileana Diéguez 

Caballero se refere a eventos dessa natureza quando menciona “gestos sim-

bólicos que colocam vontades coletivas na esfera pública e constroem de 

outra maneiras seu ser político”2.

Uma articulação mais ou menos estreita com diferentes movimentos da 

sociedade civil caracteriza uma porção significativa dos projetos. Essas re-

lações podem se dar em diferentes fases dos processos de criação e assumir 

funções diversas. Um exemplo eloquente vem da Companhia Kiwi, fundada 

em 1996, que tem como um de seus objetivos “estabelecer ou ampliar par-

cerias com movimentos sociais”3. O processo de longa duração que gerou o 

espetáculo Carne: patriarcado e capitalismo pretendia debater artisticamente 

o tema do gênero, “destacando os mecanismos materiais e simbólicos da 

opressão às mulheres”4. Segundo os componentes da companhia, uma série 

de movimentos feministas e de mulheres com os quais o grupo teceu rela-

ções contribuíram diretamente para construir o trabalho5. É variada a lista 

de entidades ativas presentes nos debates que iluminaram o tratamento do 

tema: União de Mulheres, Instituto Pólis e Centre Audiovisuel Simone de 

Beauvoir são apenas algumas delas. A apresentação do espetáculo era ante-

cedida pelo mapeamento das organizações próximas vinculadas ao tema, 

de modo a incluí-las nos debates que se seguiam à cena. 

Morro como um país, do mesmo grupo, contemplado na 20a edição, dis-

cute as violações aos Direitos Humanos, abordando a violência de Estado, 

exercida também em contextos não ditatoriais. Parcerias com associações 

de desaparecidos políticos e pontos de cultura contribuem para ancorar a 

criação do grupo em uma marcante inquietação de ordem política.

2. Ileana Diéguez Caballero, Cenários liminares: teatralidades, performance e política. Uberlândia: 
Editora da UFU, 2011, p. 14. 
3. Programa do espetáculo Carne: patriarcado e capitalismo.
4. Projeto contemplado na 16ª edição do Programa de Fomento ao Teatro.
5. Entrevista dada por Fernando Kinas e Fernanda Azevedo à autora em 20 de setembro de 
2011, não publicada.
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Mais raras são as realizações que, a exemplo dos espetáculos da Compa-

nhia Teatro Documentário, provêm diretamente de uma ação cultural ou 

artística voltada para pessoas não vinculadas ao meio teatral. Em Pretérito 

perfeito, o grupo elaborou uma dramaturgia oriunda exclusivamente das 

contribuições de depoentes provenientes das quatro regiões da cidade, 

protagonizada por um deles e pelo conjunto dos atores da companhia. 

Fragmentados, recortados, condensados, fundidos, transpostos, aqueles 

relatos constituem agora a própria cena. A situação de oficina que os en-

gendrou constitui o sentido mesmo do projeto artístico do grupo e é in-

dissociável dele.

Residências artísticas e oferecimento de palestras são modalidades pro-

postas com frequência nos projetos beneficiados. Os vínculos tecidos entre 

elas e a criação, no entanto, são de ordem variável.

Quando a residência artística é experimentada plenamente, ela traz 

consigo um inegável interesse. A noção de residência artística está basea-

da em uma troca: oferece-se espaço e condições de trabalho a um artista 

ou coletivo que, em retribuição, se 

compromete a abrir seu processo 

de criação às pessoas interessadas. 

Uma vez que a especificidade da re-

sidência deixa de se situar na fruição 

da obra acabada e se desloca para o 

acompanhamento da sua formulação, ela pode se tornar indissociável da 

realização em si mesma, pois, no limite, existe a possibilidade de que o con-

tato estreito com o público venha a repercutir sobre a própria realização da 

obra. Nesse caso, também a contrapartida social já estaria compreendida no 

ato criador. As categorias de processo e produto se diluem, e a dinâmica do 

engendramento da forma vem para o primeiro plano, permitindo ao espec-

tador/visitante a familiarização com os desafios do fazer artístico. O fato de 

pessoas interessadas poderem acompanhar a concepção da obra sem dúvida 

constitui uma compartida que atende às expectativas dos poderes públicos. 

No que diz respeito ao oferecimento de palestras que antecedem ou são 

concomitantes ao processo de criação, nuances significativas podem ser ob-

servadas. Há situações em que exposições de especialistas, ciclos de debate 

ou similares estão fundidos à investigação do grupo e se revelam centrais 

para ampliar a visão dos artistas e do público acerca de determinado assun-

to. Em outras circunstâncias, no entanto, essas operações parecem apenas 

atender aos ditames de um pretenso modelo de projeto que teria chances 

de ser bem-sucedido. A recorrência de contrapartidas nesses moldes recobre 

situações nas quais as palestras são apenas anexadas ao projeto, sem que 

A noção dE rESidênCiA ArtíStiCA EStá bASEAdA Em umA  
troCA: ofErECE-SE ESPAço E CondiçõES dE trAbAlho A um 
ArtiStA ou ColEtivo quE, Em rEtribuição, SE ComPromEtE A 
Abrir SEu ProCESSo dE CriAção àS PESSoAS intErESSAdAS.
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necessariamente se espere delas que tenham incidência efetiva na aborda-

gem do tema pelo grupo.

Após mais de doze anos de vigência do Fomento ao Teatro, o balanço de 

suas conquistas é sem dúvida encorajador. A descentralização da produção 

e a multiplicação dos coletivos resultam em uma expansão dos protagonis-

tas da cena, assim como do contingente daqueles que a apreciam. Poéticas 

peculiares fundem pesquisa e intervenção social em combinações tão inu-

sitadas quanto estimulantes. 

Emerge daí uma questão delicada: o panorama que acabamos de descrever 

teria existido caso não houvesse a expectativa de formulação de contraparti-

das sociais por parte do Programa? Mesmo que uma resposta definitiva seja 

temerária, parece inegável que a oferta sistemática de contrapartidas que 

beneficiem a população tem grande responsabilidade nos efeitos apontados. 

Os coletivos certamente aprofundaram de modo singular sua inserção na 

metrópole ao promover ações que se irradiam pelas redondezas dos locais em 

que estão implantados, alterando, 

em alguma medida, a relação entre 

os habitantes e os espaços públicos.

A contestação da necessidade de 

contrapartida social deixa entrever 

uma determinada concepção do ca-

ráter dessa contribuição reivindicada pelo poder público. Com efeito, um 

grande contingente de projetos aspira à realização de um espetáculo e a 

ele procura acoplar atividades que contribuam para “o melhor acesso da 

população” à arte teatral, conforme preconiza o artigo 1o do Programa Mu-

nicipal de Fomento ao Teatro. Nesses casos, as modalidades projetadas de 

contrapartida são sobrepostas àquilo que o coletivo considera central, ou 

seja, a encenação. Quando identificadas como um compromisso a mais a 

ser cumprido, as contrapartidas tendem a ser questionadas, pois são consi-

deradas como relativamente dissociadas daquilo que mais motiva o grupo.

Em outros casos – alguns dos quais estão aqui mencionados – observamos 

uma nítida simbiose entre a ação cultural ou artística e o projeto estético do 

grupo. Quando se elege uma prisão, um albergue, uma praça como locus do 

investimento coletivo, essa atuação, em si mesma, já corresponde à contra-

partida aspirada pelo município, dado que a ampliação dos protagonistas e 

fruidores da cena é, nesses casos, intrínseca ao projeto. Nessas circunstân-

cias, a relação de alteridade, fonte da disponibilidade para o inesperado, é 

o desafio que mobiliza o grupo responsável. 

Em ocorrências dessa ordem, a distinção entre criação artística e con-

trapartida social deixa de ter sentido, e a ênfase habitual do trabalho se 

EmErGE dAí umA quEStão dEliCAdA: o PAnorAmA  
quE ACAbAmoS dE dESCrEvEr tEriA ExiStido CASo  

não houvESSE A ExPECtAtivA dE formulAção dE 
ContrAPArtidAS SoCiAiS Por PArtE do ProGrAmA?
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desloca. Ampliar a esfera dos indivíduos para os quais as artes da cena consti-

tuem um fazer humano significativo constitui a meta que leva determinados 

grupos a assumir múltiplas e originais operações. Tal ênfase acarreta um 

modo peculiar de encarar a encenação, que, na ótica desses grupos, passa 

a constituir apenas uma possibilidade entre outras. 

Encaradas como anexadas ao projeto artístico ou consideradas como po-

derosos vetores de sua realização, as contrapartidas sociais constituem, sem 

dúvida, um terreno complexo no cerne do qual se confrontam diferentes 

concepções de arte e de sociedade. 

Nos casos em que o projeto beneficiado tem na ação cultural ou artística 

um eixo norteador, assistimos, com satisfação, à saudável queda de barreiras 

entre a pedagogia e a criação artística e à invenção de novas possibilidades 

simbólicas por parte dos cidadãos. 

m ARiA LúciA DE SOUz A BARROS PUPO é docente titular do departamento de Artes Cênicas 

da universidade de São Paulo e bolsista de produtividade CnPq; atua na formação de licenciados em 

Artes Cênicas e orienta pesquisas de mestrado e doutorado em Pedagogia do teatro; é autora de livros 

e artigos sobre esses temas.
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ingrid Koudela, aglaia Pusch, 
Sura Berditchevsky e Marici 
Salomão conversam sobre 
pedagogia e pedagogia do 
teatro, sob a condução atenta 
de Joaquim gama

no teatro, é pequena a distância que separa a atuação do artista da do pedagogo. um e 

outro estão preocupados com a comunicação, com a experiência sensível, com a ampliação 

dos horizontes de si mesmos e de seus interlocutores. há um processo de aprendizagem 

intrínseco ao labor do artista na construção coletiva da cena, no intercâmbio com os par-

ceiros, no diálogo com a plateia. do mesmo modo, o pedagogo observa e interage com 

seus aprendizes, obrigando-se a responder com prontidão às demandas e estímulos que 

recebe e que devolve num jogo de retroalimentação constante. Entretanto, há diferenças 

substanciais que desaproximam os devaneios criativos do artista do trabalho do pedagogo, 

que deve se nutrir de ensinamentos e práticas específicas para conduzir as estratégias de 

apoio ao desenvolvimento de seus orientandos. Esses são temas complexos e que merecem 

uma atenção desdobrada. Com esse objetivo, em nome da A[l]bErto, joaquim Gama, o 

coordenador pedagógico da SP Escola de teatro, convidou para esta roda de conversa1 um 

grupo de artistas-pedagogas para falar de suas experiências em sala de aula e dos projetos 

vinculados à formação em teatro: a pesquisadora ingrid dormien Koudela, a atriz e escritora 

Sura berditchevsky, a coordenadora da Companhia Paideia de teatro, Aglaia Pusch, e a dra-

maturga e coordenadora do curso de dramaturgia da SP Escola de teatro, marici Salomão.

JOAQUim GAmA: No ano passado, tivemos uma série de discussões que cha-

mamos de “Colóquio: o que é Pedagogia do Teatro?”. A Ingrid Dormien foi 

1. Esta transcrição editada é apenas parte da conversa que se desenvolveu durante o encontro, 
aberto ao público, ocorrido em 27 de maio de 2014, nas dependências da SP Escola de Teatro.Fotos de Cristiane Camelo.
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curadora desse colóquio. Agora, retomamos questões que foram levantadas 

lá para aprofundá-las aqui, com a presença de outros artistas-pedagogos. 

Para que a gente possa começar provocando as nossas convidadas e ins-

taurar uma discussão, eu fiz uma breve introdução, discorrendo um pouco 

sobre essa questão da pedagogia do teatro. Evidentemente, é uma questão 

[estabelecida] a partir do meu olhar, das perspectivas que eu tenho de pes-

quisas e do trabalho que temos desenvolvido aqui, na SP Escola de Teatro. 

Se vocês me permitem, é um breve texto que eu gostaria de ler:

Podemos afirmar que a área da pedagogia do teatro tem concentrado seus 

estudos e análises nos processos de aprendizagens artísticas. Esses proces-

sos, por sua vez, estão atrelados às discussões acerca dos procedimentos 

didáticos utilizados no desenvolvimento do trabalho cênico, nas opções 

estéticas e nos levantamentos bibliográficos que definem o arcabouço prá-

tico e teórico de uma encenação. Dentro desse âmbito, podemos também 

acrescentar à área da pedagogia do teatro questões que definem hoje a 

formação de professores e do artista da cena. Assim sendo, a maneira de 

pensar e encaminhar as discussões sobre o processo de ensino e apren-

dizagem teatral ganha destaque em práticas pedagógicas cuja formação 

docente não está dissociada da formação artística. Em razão disso, o termo 

“pedagogia do teatro” busca incorporar dimensões que abrangem tanto 

a área do teatro como a da formação artística, com vistas a não romper 

com essas duas áreas. Trata-se de compreender que é parte inseparável 

do teatro a ação pedagógica. Nessa direção, a pedagogia do teatro se ins-

creve dentro de uma visão ampla que não está limitada às condicionantes 

de conceitos estritos, à “pedagogia” e à “didática”. Suas propostas buscam 

sedimentar a epistemologia do conhecimento no próprio teatro e nos seus 

modos de produção e recepção artística.

Então, eu queria fazer uma pergunta a vocês, fazendo uma ligação com 

isso que eu descrevi anteriormente: de que maneira ocorreu a trajetória de 

vocês como artistas e professoras de teatro? Nessa relação formativa, de que 

maneira ela foi sendo construída ao longo desse tempo? Sura...

SURA BERDiTcHEVSKY: Eu comecei em 1971, no Teatro Tablado, ainda ado-

lescente. Não sabia o que eu queria ser na vida, mas já tinha uma paixão 

pelo teatro. Comecei a fazer teatro na escola, em plena censura, durante a 

ditadura. E consegui reativar o grêmio da escola junto com alguns colegas – 

um deles, o Marco Altberg, acabou fazendo cinema depois. Então, [comecei] 

com muita dificuldade, nesse contexto... final dos anos [19]60, iniciozinho 
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da década de [19]70... Em 1971, fui fazer um vestibular para jornalismo, 

não concluí, estava completamente indefinida entre música, psicologia ou 

comunicação e teatro. Aí fui para o teatro da Maria Clara Machado, que até 

então só tinha duas turmas. O teatro já tinha 20 anos, mas naquele momento 

foi quando a escola cresceu e vários [alunos] se tornaram professores, como 

Bernardo Jablonski, Louise Cardoso, Carlos Wilson Damião (já falecido), 

Milton Dobbin, Guida Vianna... Uma geração de atores formados e que se 

tornaram professores...

O teatro da Maria Clara Machado era um teatro completamente práti-

co, ele ia na contramão do que tinha na época. Ali era um grande espaço 

de liberdade, com a desculpa de que era um teatro voltado para a criança, 

apesar de que ali todo ano monta-

va-se um clássico, com profissionais 

que vinham de fora. Era uma esco-

la com a metodologia toda que ela 

trouxe da França e que foi o alicerce 

ali, era a técnica de improvisação e 

jogos dramáticos. E lá a gente tinha uma vivência no todo do teatro, por-

que os próprios alunos faziam cenários, figurinos, iluminação... Quer dizer, 

participavam desse aprendizado que, na maioria das vezes, era [conduzido 

por] profissionais já conceituados do meio artístico. Por exemplo, durante 

muito tempo, a Ana Letícia, gravadora e artista plástica, foi a cenógrafa; a 

Kalma Murtinho, recém-falecida, fez muitos figurinos; o Jorginho de Car-

valho, que é um mestre da iluminação, que começou ali garoto também 

e se tornou um dos primeiros, assim, assumidamente, na profissão de ilu-

minador... Enfim, era um celeiro, um lugar de formação de profissionais, 

porque tinha, eu penso hoje, essencialmente esse espírito, esse caráter de 

grupo, de aprendizado. E com um descompromisso, sem pressa para entrar 

no mercado de trabalho... 

Nós fomos muito privilegiados, a minha geração, que entrou ali na 

década de [19]70, porque nós pudemos vivenciar o melhor, a fase mais 

criativa, mais produtiva da Clara. Aos pouquinhos, ela foi abrindo, a cada 

ano, para um de nós se tornar professor, e foi assim que, quatro anos de-

pois, muito jovenzinha, eu era professora ali dentro. Nós éramos alunos, 

atores e agora professores. 

Na década de [19]80, comecei a perceber que eu estava escrevendo para 

criança. Muito inibida, porque afinal de contas, ali eu era discípula e alu-

ninha da minha mestre Maria Clara... Eu comecei a escrever contos para 

criança, publiquei alguns livros e, desses livros, eu retornei a um teatro mais 

autoral para crianças e montei alguns espetáculos. Isso em meados da dé-

ErA um CElEiro, um luGAr dE formAção dE ProfiSSionAiS, 
PorquE tinhA ESSEnCiAlmEntE ESSE ESPírito, ESSE CArátEr  

dE GruPo, dE APrEndizAdo. E Com um dESComPromiSSo,  
SEm PrESSA PArA EntrAr no mErCAdo dE trAbAlho...
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cada de [19]80 até o ano 2000. E tive uma escola de teatro no Teatro Villa-

-Lobos durante doze anos com muitas turmas também. Isso foi acontecendo 

naturalmente na minha vida, e aí eu já não era mais só atriz, já não era mais 

só professora do Tablado, já tinha a minha escola, já formava atores... 

Acho que, na verdade, isso aconteceu porque eu sou uma grande apai-

xonada por teatro. Acho que o meu entusiasmo é muito grande, ainda é. Eu 

sou uma apaixonada pelo que faço e acho que passo isso para os alunos, esse 

espírito, que foi também como eu recebi da Clara. E o exercício de lecionar 

teatro me levou à direção. Então, esse todo ao qual eu pertenço hoje é ma-

ravilhoso, por um lado, por outro é muito impeditivo, porque as coisas estão 

tão setorizadas, não é? A carreira de atriz, quanto mais você diversifica, por 

incrível que pareça, às vezes não soma. Estou falando em termos de mercado 

de trabalho mesmo. Essa contradição, no momento, eu vivo intensamente. E 

me questiono muito. Até porque eu vejo o jovem que está começando hoje 

com uma perspectiva muito direcionada para o mercado de trabalho, com 

uma pressa de entrar no mercado de trabalho, não muito interessado nessa 

amplitude do aprendizado. Eu fico muito preocupada e ao mesmo tempo 

prestando atenção porque é gente jovem, é gente que está vindo aí. E gente 

muito boa que está vindo aí, que está aparecendo, com evidência, rapida-

mente. Então, acho que é o momento de uma mudança muito grande no 

conhecimento, na prática, na inserção no mercado de trabalho, e eu estou 

prestando atenção e querendo trocar experiências e vivências, porque me 

sinto também muito sozinha...

JOAQUim GAmA: Sim... Nós vamos continuar conversando aqui... Você quer 

falar um pouco sobre isso, Aglaia?

AGLAiA PUScH: Eu, muito jovem, caí como educadora na favela Monte Azul... 

nos anos... 1979, por aí... Eu senti que a arte, o teatro, é a única forma que 

você consegue mexer com as pessoas, porque ela transforma... Eu trabalhei 

dezenove anos no Monte Azul, que no começo era muito pequeno, tinha 

poucas pessoas – hoje em dia ele é imenso, vocês devem saber. A gente logo 

formou um grupo de teatro e esse grupo, na época, eram esses jovens que 

estavam na favela, era o padeiro, o marceneiro... Com o Amauri Falsetti, que 

é o meu parceiro em todo esse trabalho de teatro e de cultura, a gente come-

çou a fazer peças e peças e peças... No começo a gente pegava temas bem... 

bem concretos. A gente fez, por exemplo, Causa menor. Foi a nossa primeira 

peça, que era a história de uma família na qual o menino tinha problemas, 

era preso, etc. e tal. Daí a gente fez [uma peça] sobre a questão dos meni-

nos de rua, acho que foi bem no começo, ainda nem se falava muito nisso. 
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Bem, esse trabalho do Monte Azul foi melhorando, foi crescendo, daí a 

gente achou que tinha necessidade de ter um lugar e conseguiu construir 

um teatro no Monte Azul – porque, no começo, todo o trabalho estava 

[sendo feito] em barracos... E a gente conseguiu um dinheiro, na época, 

do consulado suíço, que ajudou a construir esse teatro. O trabalho com 

esse grupo foi crescendo, e a gente realizava todo ano uma mostra de tea-

tro, para a qual convidava grupos de 

São Paulo que a gente achava impor-

tantes... Esse grupo de teatro Monte 

Azul ficou muito famoso, viajou para 

o Japão, pela América Latina, para 

muitos países, [mas] a gente resolveu sair do Monte Azul porque achou que 

o trabalho social não é o mais importante. A gente achou que o trabalho 

cultural, o trabalho da estética, o trabalho do conteúdo é o mais importante, 

e saímos do Monte Azul. E, depois de muitas buscas, conseguimos fundar 

a Paideia. Achamos que o teatro tem que ser uma coisa de todos, não pode 

ser só dos favelados... Nesse Brasil não dá para fazer coisas separadas, você 

tem que misturar. Então, nosso trabalho com jovens, que já estava bastante 

elaborado, continuou na Paideia. 

O que é a Paideia? O nosso fundamento é o trabalho pedagógico, mas 

também o trabalho artístico. A gente tem uma companhia profissional de 

teatro, para a qual a gente busca textos que acha que são importantes para 

as crianças, [textos que oferecem] uma qualidade muito boa de trabalho. 

Isso é um lado. O outro lado: todos os atores da companhia trabalham com 

crianças. A gente acha que, para o trabalho com crianças e jovens, você pre-

cisa ter essa vivência. Todos os nossos atores têm um grupo de crianças. A 

gente trabalha com a escola [que fica] em frente, a gente tem mais ou menos 

setenta crianças que vêm toda semana à Paideia. E cada ator faz um trabalho 

com um grupo de crianças. Hoje em dia, a gente conseguiu que uma profes-

sora de português participe disso, e foram muitas experiências até a gente 

conseguir chegar a esse ponto, porque foi muito difícil durante muitos anos... 

A gente faz uma vivência teatral com essas crianças, faz peças com elas 

todos os anos, que elas apresentam para os professores, para os pais. Elas 

assistem muito teatro também, porque a gente convida muitos grupos de 

fora que achamos que são interessantes, e essas crianças podem assistir a 

esses espetáculos. Toda semana a gente trabalha com cem jovens, que vêm 

de São Paulo inteira, principalmente da zona sul, da periferia, mas também 

muitos são de escolas particulares. Então, no palco, tem um menino de uma 

escola particular, de uma escola suíça, junto com um menino da favela “não 

sei de onde”, e isso é uma coisa importante...

Eu, muito jovEm, CAí Como EduCAdorA nA fAvElA montE 
Azul... Eu SEnti quE A ArtE, o tEAtro, é A úniCA formA quE voCê 

ConSEGuE mExEr Com AS PESSoAS, PorquE ElA trAnSformA...
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iNGRiD KOUDELA: Então, a minha formação... A Sura estava falando e eu ven-

do que nós somos meio que de uma mesma geração. Você falou em 1971. 

Eu entrei na ECA, no Departamento de Artes Cênicas, em 1969. Fui da 

primeira turma do Departamento de Artes Cênicas. E, na verdade, era um 

curso de teoria e crítica, então eu tive professores de primeira linha: Sábato 

[Magaldi], Jacó [Guinsburg], Flávio Império...

mARici SALOmÃO: Jorge Andrade...

iNGRiD KOUDELA: ...Jorge Andrade dava aula de dramaturgia, Anatol Rosen-

feld... Sem querer esquecer alguém, era um time de primeiríssima ordem. 

Nós éramos cinco alunos e passamos quatro anos, assim, estudando teoria 

e crítica com um crivo bastante pesado. Meus colegas eram o [José] Possi... 

a Miriam Garcia, o Armando Sérgio, enfim, era um grupo bom... 

JOAQUim GAmA: O Alberto também era dessa turma?

iNGRiD KOUDELA: O Alberto Guzik foi meu professor. Aliás, um excelente 

professor. E, na verdade, a gente procurava contrabalançar... A gente não 

tinha aulas práticas, o departamento começou como um departamento de 

teoria e crítica, e a gente tinha um grupo à noite, que o Alberto Guzik coor-

denava, do qual o Chiquinho Medeiros fazia parte... e fazíamos oficinas... Foi 

uma época em que o teatro estava numa evolução muito grande. O Teatro 

Oficina, o Teatro de Arena... Eu me lembro que a primeira vez em que fui 

ao teatro foi assistindo o Arena conta Zumbi. Eu ainda estava no colegial. E, 

enquanto eu estava na universidade, era assim: no Teatro Oficina, a gente 

viu Galileu, Selva das cidades, era... como você falou, uma época de ditadura, 

os anos de chumbo, mas ao mesmo tempo havia uma efervescência artística 

e cultural muito grande na cidade de São Paulo. 

Lembrando desses professores, eles eram teóricos, mas eram pessoas 

participantes do movimento teatral em São Paulo. A impressão que eu ti-

nha não era de que eu estava tendo um curso teórico, mas era de que estava 

trabalhando com pessoas que palpitavam com esse movimento teatral que 

estava acontecendo. Sábato escrevia crítica. A gente ia assistir a um espetá-

culo e tinha que trazer uma crítica por escrito. E, assim, a interlocução era 

muito próxima. Eu acho que talvez São Paulo fosse muito menor – quando 

a gente pensa, são quarenta anos... Mas as coisas que aconteciam ecoavam 

muito fortemente, principalmente num ambiente como o da USP, com mil 

problemas, perseguição de professores... Uma sensação de que eu me lem-

bro muito claramente era de muito medo. O medo de viver numa ditadura 
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é muito terrível. Então, era muito contraditório, pois, ao mesmo tempo, 

nas escolas públicas, havia um trabalho de experimentação de teatro muito 

forte. Eram escolas de primeira linha. Recebia-se tão bem como nas esco-

las particulares. Eu dei aulas em algumas dessas escolas, como a Escola de 

Aplicação da USP... no Colégio Experimental da Lapa... no Scholem. Havia 

várias escolas pluricurriculares... 

A Maria Alice Vergueiro deu aula na Escola de Aplicação da USP e, de-

pois, quando eu me formei, ela me chamou para trabalhar com ela porque 

havia aberto essa área de licenciatura em... ainda se chamava arte dramática 

quando eu comecei, depois veio a Lei 5.692 que a transformou em educação 

artística, [com a figura do] professor polivalente. Enfim, tem toda uma his-

tória da legislação dessa área que tem que ser considerada quando a gente 

fala em pedagogia do teatro... Maria Alice depois saiu e me deixou, bastante 

jovem, sozinha, com essa área de licenciatura. Aí chamamos pessoas, organi-

zamos seminários sobre Piaget, foi feita a tradução do livro da Viola Spolin, 

Improvisação para o teatro... os cursos de pós-graduação foram se iniciando. 

Enfim, o meu percurso foi todo muito acadêmico – acadêmico no sentido 

de construção de uma área... 

Então, quando a gente fala em licenciatura, é uma área evidentemente 

prática. A experimentação com os jogos teatrais da Viola Spolin, depois a 

pesquisa sobre o Brecht, sobre a peça didática do Brecht, onde eu fui bem... 

vertical nessa preocupação com uma pedagogia do teatro... Na verdade [a 

prática] sempre me acompanhou, seja fazendo oficinas... de máscaras... tudo 

o que tinha de oficina eu participava e gostava muito. Mas, como encenação 

mesmo, além de alguns momentos na própria ECA, nas aulas de licenciatu-

ra, foi junto com o Joaquim (referindo-se ao coordenador da mesa), que foi meu 

parceiro, que a gente trabalhou... Uma das encenações foi a partir de uma 

imagem do Brüeghel, Chamas na penugem, que foi depois a tese de doutorado 

dele e que vai sair publicada pela Perspectiva no segundo semestre agora. 

JOAQUim GAmA: Marici...

mARici SALOmÃO: Eu comecei a fazer teatro amador nos anos [19]80, então 

eu peguei o período de abertura no Brasil. Morava em Campinas na época, 

porque estudei jornalismo lá e comecei a fazer teatro amador – na verdade 

chamavam de semiprofissional – com o Edgar Rizzo, um diretor campineiro 

importante de teatro infantojuvenil. Só que eu descobri o que eu queria fa-

zer da minha vida descobrindo o que eu não queria fazer da minha vida. Eu 

não era atriz, entrei pela porta da atuação porque é a porta natural para as 

pessoas que sonham com teatro, mas eu descobri que eu era péssima atriz. 
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Eu ficava muito nervosa, eu chapava a cena, eu tinha que cantar mais alto 

do que todo mundo, meu olho era maior do que todo mundo, meu nariz 

ia para a frente [risos]... Ia tudo para a frente, e eu falava, “Gente, que coisa 

pouco generosa! Eu não quero ser assim, mas eu estou sendo assim...”. 

Eu tive uma formação bonita, os meus pais gostavam de ler muito, então, 

fui escaldada no campo da ficção, de pequenos artigos que falavam sobre 

teatro, enfim, eu fui escaldada para ser uma boa leitora, uma leitora do pra-

zer... E aí eu descubro Shakespeare, descubro Molière, eu fiquei alucinada 

com a carpintaria do Molière. E isso 

tudo muito cedo... E descobri que eu 

gostava muito mais de analisar um 

texto de teatro do que me expor no 

palco e ter que mostrar tudo o que 

eu não queria mostrar. Então, um 

amigo meu sugeriu... Não havia escola formal de dramaturgia, eu não tive 

uma formação acadêmica em dramaturgia, eu fiz jornalismo porque achei 

– imagina, com 18 anos de idade – que é o que estaria mais próximo do ato 

da escrita. Eu queria escrever. E aí um amigo – ele tinha acabado de sair 

do CPT [Centro de Pesquisa Teatral] – me sugeriu um curso com o Luís 

Alberto de Abreu. No primeiro dia de aula, eu senti aquele conforto que as 

palavras não alcançam. Eu, que queria tanto escrever, não tinha palavras 

para descrever o prazer de ter achado a porta de entrada certa para o meu 

futuro... nem sei se profissional, a gente não pensava nisso, mas eu estava em 

casa. E com o Abreu nós estudávamos as questões do mito, dos arquétipos, 

passávamos pela carpintaria do drama e da comédia, estudávamos os pré-so-

cráticos para entrar nos socráticos... 

Fizemos muitas leituras analíticas de 

peças teatrais... Eram cursos de seis 

meses com dois encontros por sema-

na: um era essa lide com teorias e 

técnicas, e o outro é o que eu chamo 

da relação mestre-aprendiz, que era um encontro pessoal com o mestre para 

juntos analisarem o projeto pessoal [do aprendiz]. Então eu me descobri, 

não tinha a menor dúvida que era o que eu queria fazer. Ainda que eu fosse 

uma teórica da cena, mais do que uma escritora... 

Depois disso, nós formamos um grupo, que era um grupo de estudos e 

produção. Era o Luís Alberto de Abreu e uma cambadinha de pessoas muito 

interessadas em dramaturgia: tinha o Hugo Possolo, o Michel Fernandes, 

a Marici Salomão, a Beatriz Gonçalves... era uma turma bem interessante. 

Acho que o Nelson Baskerville passou um tempo conosco, o Antônio Rocco 

Eu tivE umA formAção bonitA, oS mEuS PAiS GoStAvAm dE lEr 
muito, Então, fui ESCAldAdA no CAmPo dA fiCção, dE PEquEnoS 
ArtiGoS quE fAlAvAm SobrE tEAtro, Enfim, Eu fui ESCAldAdA 
PArA SEr umA boA lEitorA, umA lEitorA do PrAzEr...

no PrimEiro diA dE AulA, Eu SEnti AquElE Conforto quE AS 
PAlAvrAS não AlCAnçAm. Eu, quE quEriA tAnto ESCrEvEr,  
não tinhA PAlAvrAS PArA dESCrEvEr o PrAzEr dE tEr AChAdo  
A PortA dE EntrAdA CErtA PArA o mEu futuro...
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do N.Ex.T... Nós estudávamos e produzíamos... Ficamos anos trabalhando 

juntos. Esse grupo que se chamava Núcleo dos Dez. 

Depois, fiz inscrição para o CPT. Havia, da parte do Antunes [Filho], 

um desejo de instaurar novas discussões no campo da dramaturgia e eu 

acabei entrando... Era um grupo de mais ou menos doze pessoas que aca-

bou gerando o Círculo de Dramaturgia, que eu acabei coordenando. Tudo 

por intuição. O Antunes falou: “Vai lá!”. Ele era supervisor desse núcleo de 

estudos, e aí a gente já estava sofisticando um pouco, [o grupo] foi para as 

questões poéticas do Dostoiévski, do Bakhtin... Retórica e muita escrita, 

muita escrita... Analisávamos os nossos textos em roda, tínhamos que ser 

imperdoáveis uns com os outros. Isso gerou até conflitos internos, emocio-

nais, mas era importante que a gente fosse duro e que tentasse descobrir 

uma trajetória pessoal calcada no coletivo. Que é uma bela contradição, 

reforçar o indivíduo por meio de um grupo, que é um coletivo. 
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Fiquei alguns anos no CPT, de quatro a cinco, e paralelamente era jor-

nalista. Aí fui convidada pela [Oficina Cultural] Oswald de Andrade a dar 

minha primeira oficina. Eu me senti extremamente honrada, porque era 

filha de uma oficina que voltava agora como professora de uma oficina, no 

mesmo lugar em que eu comecei. E aí praticamente não parei mais. Em 

2008, o Sesi e o British Council me convidaram para instaurar um processo 

de formação de novos dramaturgos. [Fiquei] muito em contato com a dra-

maturgia britânica, que é um berço de formação de novas dramaturgias. 

Por mais que elas possam parecer mais convencionais, [as peças] têm uma 

pegada de inteligência, de compromisso social, de relação com o público, 

de reflexão e de fruição. Porque são muito bem escritas e são processos lon-

gos em vários teatros e em centros de fomento a novos dramaturgos. Hoje, 

então, eu estou lá e estou aqui. Acho que são dois processos que, modéstia 

às favas, são muito importantes. Não conheço nenhuma outra escola como 
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a SP, por exemplo, que esteja gerando e gerindo processos de formação de 

novos dramaturgos. Eu digo que a mesma paciência que o Luís Alberto de 

Abreu teve comigo, e o Antunes Filho também, que não é fácil aguentar os 

iniciantes, eu quero ser também exemplo do que eles foram para mim, do 

que eles conseguiram fazer comigo. O Abreu ajudando a construir um co-

nhecimento e o Antunes ajudando a desconstruir e até a destruir muitas das 

coisas que pareciam que iam ficando muito sérias e comprometedoras. Eu 

acho que o dramaturgo tem sempre que lidar com essa angústia, com essa 

dúvida, com o desconhecido... qualquer artista, aliás, qualquer ser humano... 

É isso... Paralelamente escrevo. Mas eu sou bissexta. Só escrevo realmente 

quando eu tenho muita vontade, quando eu sinto que tem um tema que... 

Como o Território banal 2, que é sobre um tema que eu queria falar, eu queria 

brincar com a hipocrisia do próprio teatro, desconstruindo a ideia de um 

espetáculo. Isso me deu um prazer absurdo, tanto que eu já estou há três 

anos sem escrever quase nada... A última peça foi para a Cléo de Páris, uma 

peça curta para as Satyrianas3, que foi também altamente tesudo de fazer... 

A formação é basicamente essa... Os melhores diretores, que me ensina-

ram para caramba... Fernando Peixoto, que, claro, era um didático, me en-

cantava na sala de ensaio, quando eu escrevi Maria Quitéria... Hélio Cícero, 

que é um ator... Acho que atores bons dirigem divinamente bem porque eles 

dão atenção ao ator. E quando você escreve texto e não um roteiro visual e 

nem teatro físico, o ator e a palavra são fundamentais. Então, bons atores 

dirigem muito bem teatro de texto. O Paulo Autran sabia fazer isso. É isso, 

por enquanto...

JOAQUim GAmA: Tentando voltar para as questões que levantaram as falas 

sobre a trajetória de vocês, eu queria saber o quanto esse trabalho de for-

mação, que foi surgindo dentro da própria prática do teatro, provoca vocês 

enquanto artista, e o quanto vocês, artistas, estão também provocando as 

crianças nesses trabalhos de formação nos quais vocês se encontram.

AGLAiA PUScH: Eu acho que o trabalho provoca muito porque você sempre 

vai buscando entender o que acontece. O que acontece com as crianças, 

o que acontece com os jovens, do que eles precisam, o que você consegue 

entender e viver com eles para conseguir atingi-los... O teatro... a gente 

sabe que ele é tão essencial... Eu acho que, se as crianças e os jovens têm a 

2. Encenada em 2012 pela Companhia Azul Celeste, sob a direção de Jorge Vermelho. O tema 
da peça é o próprio teatro.
3. Trata-se de Substantivo, feminino, plural: histórias de segunda mão, sob a direção de Eric Lenate.
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possibilidade de vivenciar o teatro, eles conseguem, para a vida inteira, ter 

uma relação com a arte e com a cultura. Já pesquisaram isso e viram que se 

a criança tem uma vivência com a arte e o teatro, ela consegue usar a arte 

para a vida dela. É como um alimento para a alma, de que ela precisa para 

poder colocar na mochila cultural dela, sabe? Ela precisa para viver. 

JOAQUim GAmA: E quanto essas crianças te provocam como artista, na cena?

AGLAiA PUScH: Eu acho que muito... Eu sou atriz também, graças a Deus. 

E o que eu mais gosto de fazer é sentir que consigo que as crianças fiquem 

quietinhas, que prestem atenção, que elas deem risada... Isso eu acho que 

é o mais importante... A gente tenta sempre fazer o espetáculo num espaço 

onde a criança está bem confortável, que ela tenha possibilidade de ver, 

possibilidade de ser envolvida nessa brincadeira do teatro, nessa comunhão, 

nessa festa que eu acho que o teatro é e que depende do outro. Eu acho que 
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não adianta fazer teatro sozinho. Eu preciso do outro que entende o que 

eu estou fazendo e que me dá forças. Então, a nossa pesquisa... na Paideia, 

os atores, toda a semana, têm estudo. A gente estuda muito teatro, estuda 

muito pedagogia... Eu acho que tem que ser muito sério, para fazer o traba-

lho. Principalmente com crianças e para as crianças, com os jovens e para 

os jovens. Não dá para fazer qualquer coisa, e isso infelizmente acontece 

muito. Muitas pessoas pensam, “Ah, teatro infantil... o.k.”. Graças a Deus, 

eu acho que hoje em dia isso já melhorou bastante, mas eu sinto que sempre 

é uma preocupação.

JOAQUim GAmA: E você, Sura?

SURA BERDiTcHEVSKY: Eu acho dificílimo fazer teatro para criança e com 

criança... Quando eu fui realmente lecionar teatro para criança e depois 

escrever para criança, era porque me interessava muito, era matéria-prima 

para o meu trabalho. Porque a criança chega completamente desconstruí-

da, pura. Eu já vinha de uma escola totalmente voltada para o lúdico, para 

a improvisação, para a prática. A criança já trazia isso. Isso foi um alimento 

para mim durante muitos anos. Tanto que me levou a outras fontes, outras 

linguagens a partir daí. 

Agora, no final do ano, eu resolvi que eu quero dar um tempo, que eu 

não quero trabalhar com criança. Nos últimos anos, eu diria, talvez nos oito 

últimos anos, eu comecei a ver isso de outra maneira. Um esforço enorme 

para chegar no “bom”, no “interessante”, no “gostoso”, no que eu posso dar 

de contribuição, e que alimento também me dão, e começou a ser muito 

difícil essa troca, porque o espaço do teatro passou a ser um espaço em 

que o terapeuta mandava, o pai mandava, como se o teatro fosse o lugar 

de resolver essa problemática toda que ninguém está conseguindo resol-

ver. Da coordenadora pedagógica da escola, que não sabia mais para onde 

encaminhar a criança... Então passou a ser um lugar de maluco mesmo... 

Mas um maluco não no bom sentido... porque eu me acho também muito 

doida... [risos] “maluca beleza” mesmo, graças a Deus! Pelo menos até então 

isso me serviu muito bem, agora acho que não está dando muito certo, não. 

Porque você precisa estar muito “nos conformes” agora, a gente vive numa 

ideologia do bom comportamento, da máscara, para poder estar bem com 

todo mundo... E o mais impactante para mim nesses últimos anos, o mais 

impressionante é chegar uma criança já muito programada. Programada 

para agradar, programada para estar grande rapidamente... Principalmente 

para agradar. E eu comecei a ficar muito impressionada com isso... 
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Eu continuo a trabalhar com adolescentes, e com adultos eventualmente 

em workshops, mas principalmente com adolescentes... Eu estou também na 

escola de formação de atores do Wolf Maya, que começou no Rio de Janeiro 

no ano passado, e estou no Tablado com adolescentes. E eu pergunto para 

os adolescentes, e para os adultos também: “O que você quer disso aqui? Por 

que você está escolhendo esse lugar?”. Porque tudo é uma coisa muito fecha-

da, ao mesmo tempo em que há uma aparente liberação com o corpo, por 

exemplo – os alunos vão com shorti-

nho ou com uma calça tão apertada 

que não dá nem para ter movimen-

tos –, tudo é muito programado... o 

mesmo tipo de cabelo, tudo liso, lou-

ro, tudo a mesma estética... Todas as 

pessoas são iguais! E aí eu começo a perguntar: “O que você quer com isso? 

Por que você está nesse lugar? Eu pressuponho que você escolheu esse lugar 

para ver o mundo de outra maneira, ou para sentir esse mundo de outro 

jeito”. Então, essa é para mim a grande questão do momento. Eu não sei 

muito por que estão ali. E a angústia maior é que eles não sabem! 

Lá na década de [19]70, de alguma maneira muito intuitiva, muito ingê-

nua, eu sentia que eu queria estar naquele lugar, e que as minhas referências 

eram estas: o Teatro de Arena, o Teatro Oficina. Tinha uma efervescência 

grande. Eu sabia por que eu queria aquele lugar. Hoje eu não sei se eles sabem 

por que eles querem esse lugar. Eu imagino que os pais das crianças, quando 

buscam uma escola, um curso de teatro, eles também não têm a menor ideia. 

JOAQUim GAmA: Marici e eu fazemos parte de um projeto de formação artís-

tica. E é um projeto que não está assentado em perspectivas de um currícu-

lo preestabelecido, que não está assentado em perspectivas de uma matriz 

predefinida, mas de sempre se colocar em desafio, em provocação, em risco 

a partir de proposições. E aí eu faço a pergunta: O que você acha que é ne-

cessário aprender em teatro? É possível pensar em aprendizagem teatral?

mARici SALOmÃO: Eu vou falar mais no âmbito da dramaturgia, porque eu 

domino melhor isso. Primeiro, eu queria dizer uma coisa, até porque está 

sendo gravado e eu quero deixar isso para a história [risos]... Eu acho de 

uma burrice tremenda quando alguém questiona a validade de uma escola 

de dramaturgia... Eu acho que tem que ter [escolas]. E não estou dizendo 

isso porque tenho o privilégio de trabalhar em escolas de teatro, hoje, aqui 

em São Paulo... porque eu ajudei a formar essas escolas, porque acredito 

nelas... é o contrário: acredito, e elas foram formadas por isso. Por exemplo: 

E Aí Eu ComEço A PErGuntAr: “o quE voCê quEr Com iSSo? 
Por quE voCê EStá nESSE luGAr? Eu PrESSuPonho quE voCê 
ESColhEu ESSE luGAr PArA vEr o mundo dE outrA mAnEirA,  
ou PArA SEntir ESSE mundo dE outro jEito”.
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até os anos [19]70, mesmo no começo de [19]80, a gente não tinha muitas 

publicações, nem de texto teatral e nem de teoria teatral. Isso também mu-

dou muito. Nós temos muitos teóricos importantes pensando dramaturgia, 

pensando o teatro, pensando a cena contemporânea. E de uma forma bri-

lhante. Então a escola fornece o caminho, não o mais curto, mas talvez o 

mais saudável para se entrar em contato com as principais teorias. 

Então, primeiro, acho uma burrice quando se coloca em cheque a valida-

de e o poder de uma escola que pretende, como a SP, compartilhar conheci-

mentos. E o conhecimento não vem do formador e nem só do coordenador, 

ele vem da experiência do aprendiz. 

Essa retroalimentação freiriana do 

“eu ensino aprendendo e aprendo 

ensinando” é o que me deixa sem-

pre mobilizada. A outra coisa é que 

eu acho que um aprendiz... não vai 

aprender a escrever. Isso está no pro-

cesso seletivo: eu não vou receber gente morta. O curso não quer ressuscitar 

mortos: ele quer fazer reviver os pálidos. Os pálidos são aqueles talentos 

que não sabem o que fazer porque não aprenderam a organizar isso como 

atitude de vida. Os pálidos são aqueles caras muito curiosos, porque não há 

artista sem curiosidade. E uma curiosidade de criança, de ir lá e pôr a mão 

no fogo. Vai queimar, mas vai virar arte. Então, nós queremos os curiosos, 

mas os curiosos muitas vezes não sabem como organizar o conhecimento 

advindo das leituras, do ver muito teatro, do arriscar ideias... Nós podemos 

orientar, limpar e canalizar essas ideias a partir de algo que se chama estudo 

da técnica, aplicação da técnica, um pouco de teoria e muita prática orienta-

da. A prática discutida, a prática revigorada, a prática que se coaduna com as 

outras artes... Na comparação, você 

potencializa a sua escrita. Então, a 

escola serve para isso. 

A escola também serve para fa-

zer com que o seu texto não fique 

guardado numa gaveta, como vá-

rios meus ficaram porque eu venho de um processo que era um processo 

da singularidade, não da colaboratividade. Eu venho dos anos [19]80, que 

ainda respiravam algo que ficou lá paradinho no Arena. Claro, tivemos o 

teatro da criação coletiva, o teatro de grupo, muitas coisas aconteceram 

durante a ditadura. Mas houve ainda um respiro que se retoma em [19]80, 

baseado no teatro dos anos [19]50, que era um teatro do autor, era um tea-

tro que se escrevia... muito pautado pela ideia de realismo, de engajamento 

ESSA rEtroAlimEntAção frEiriAnA do “Eu EnSino  
APrEndEndo E APrEndo EnSinAndo” é o quE mE dEixA  

SEmPrE mobilizAdA. A outrA CoiSA é quE Eu ACho quE um 
APrEndiz... não vAi APrEndEr A ESCrEvEr. iSSo EStá no 
ProCESSo SElEtivo: Eu não vou rECEbEr GEntE mortA.

A ESColA tAmbém SErvE PArA fAzEr Com quE o SEu tExto  
não fiquE GuArdAdo numA GAvEtA, Como várioS mEuS  
fiCArAm PorquE Eu vEnho dE um ProCESSo quE ErA um 

ProCESSo dA SinGulAridAdE, não dA ColAborAtividAdE.
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[roda de conversa]

de esquerda... e de nacionalismo. Isso mudou muito. O modo de produzir 

hoje não é textocêntrico, e isso não quer dizer que não tenha o dramatur-

go, mas as dramaturgias hoje são muito mais porosas. Elas são abertas, são 

provocativas... O Heiner Müller diz: “na contemporaneidade, os grandes 

textos são aqueles que não se sabe como montar”. Eles provocam a cena, 

eles provocam o encenador. É um pouco isso, ou não? Me corrija...

iNGRiD KOUDELA: Ele fala “A literatura deve oferecer resistência ao teatro”.

mARici SALOmÃO: “Resistência ao teatro”, a palavra é “resistência”... Isso é 

maravilhoso, porque é um texto que provoca a cena, e não que pede que a 

cena seja apenas levantada por um diretor, e iluminada por um iluminador... 

enfim! A escola colabora com tudo isso... A escola colabora com todas essas 

instâncias. E aí vem outra [questão], que não tem a ver com mercado, mas 

tem a ver com certa visibilidade. Em São Paulo, nós temos uma força que é o 

teatro de grupo. E muito amparado pelo Fomento, por uma lei que permite 

a subsistência por meio da pesquisa e da produção. Então, por mais que [a 

lei] tenha efeitos colaterais negativos – que estão sendo revistos, estudados 

e pensados –, é uma força para que a gente também forme pessoas, não 

para o mercado, mas para o processo. Para um processo organizado, não 

para aquele processo que é uma desculpa porque o teatro não está dando 

certo. Processo também visto como algo organizado. Então, a escola serve, 

também, para dar visibilidade. Hoje, na dramaturgia temos publicações, 

eventos criados para difundir [a dramaturgia] e discutir com o público, 

textos produzidos em sala de aula, como o SP dramaturgias, o Ouvir contar, 

nas Satyrianas, e outras coisas que aparecem mais esporadicamente no meio 

do caminho. E isso é fundamental. 

JOAQUim GAmA: Ótimo... Nós temos alguns minutos para finalizar, e eu que-

ria passar novamente a palavra para vocês, e voltar um pouco para a questão 

anterior da trajetória, mas não essa trajetória de onde vocês partiram, mas 

do momento no qual vocês se encontram. E aí, eu me lembro de uma fala do 

Galileu, do texto do Brecht, em que ele se pergunta: “Se eu só ensino, quan-

do eu aprendo?”. E aí, a pergunta que eu faço para vocês é: Onde vocês têm 

feito esse processo de aprendizagem, nesse momento, para o seu trabalho?

mARici SALOmÃO: Eu aprendo o tempo inteiro porque [você aprende] quan-

do você está em contato com o aprendiz e você oferece o seu melhor, e mes-

mo quando não está em contato direto, que é o contato da sala de aula, você 

é provocado pela experiência do aprendiz, que é viva... 
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[roda de conversa]

Outra coisa que eu acho muito linda é que, quando nós discutimos vi-

são de mundo, [surgem] pontos de vista diferenciados sobre o mundo, isso 

me alimenta incrivelmente, porque eu não tenho mais 20 anos, eu tenho 

50. Então, esse aprendiz de 25 anos 

que troca experiências de vida com 

a gente, com os formadores, me en-

sina o tempo inteiro. Porque a visão 

de mundo é diferenciada, e isso me 

interessa. Muitas vezes o aprendiz chega na escola não vendo a floresta por 

causa das árvores. E aí, quando a gente cria outro ângulo de conversa e 

de pensamento, você descobre naquele aprendiz que ele estava só dormin-

do. Isso me interessa muito. Isso me anima muito e me estimula muito... 

outrA CoiSA quE Eu ACho muito lindA é quE, quAndo nóS 
diSCutimoS viSão dE mundo, [SurGEm] PontoS dE viStA 

difErEnCiAdoS SobrE o mundo, iSSo mE AlimEntA inCrivElmEntE...



71

p o n t o  d e  c o n v e r g ê n c i a
[roda de conversa]

Acho que eu não respondi muita coisa, mas foi uma resposta emotiva, de 

alguma maneira.

SURA BERDiTcHEVSKY: Eu estou buscando sair dessa minha... inércia... de 

um trabalho em que eu me sentia muito sugada nos últimos tempos... Eu 

estou buscando essa inspiração novamente no meu trabalho de atriz. Estou 

sentindo necessidade, já há alguns anos, de novamente ser atriz. E é isso o 

que está me dando uma nova perspectiva e visão para poder ter esse jogo... 

que está acontecendo.

AGLAiA PUScH: Todo ano a gente faz um festival internacional de teatro para 

crianças e jovens... Vêm vários espetáculos de fora, que os nossos jovens, que 

fazem parte do trabalho da Paideia no dia a dia, podem assistir, discutir... Esse 

teatro da Paideia é [do jovem] também, ele faz parte da montagem da luz, da 

montagem do cenário, da organiza-

ção da comida que o cozinheiro está 

cozinhando, da bilheteria, ele faz 

parte de tudo... Ele se sente dono, se 

sente uma pessoa muito importante. 

E, depois do festival, a gente sempre faz uma avaliação com esses jovens, em 

que sempre todos os espetáculos são criticados do começo ao fim. E eu fico 

impressionada com a opinião desses jovens, sabe? Se você dá a possibilidade de 

as pessoas poderem experimentar na prática as coisas, poderem experimentar 

as ideias, ter experiências... Isso para mim é uma coisa bem legal.

JOAQUim GAmA: E você, Ingrid?

iNGRiD KOUDELA: Eu aprendo muito com os meus alunos... Neste semestre, eu 

estou dando aula de pós-graduação. Eu acho que é um espaço privilegiado 

de aprendizado, é uma troca. 

Agora, onde eu aprendo mesmo, e acho que é um trabalho árduo, é quan-

do eu escrevo. Aí tem que ir lá e buscar referência, e nota de rodapé e você 

raciocina e depois você corrige... Sabe, é duro, é árduo, é difícil... Eu acho 

talvez que eu escreva melhor do que eu fale. Eu sou, assim, meio caxias para 

escrever. E custou muito para eu me assumir como escritora. De teoria... 

Meus livros são teóricos, eu escrevo teoria de teatro, e levei muito tempo 

para assumir isso. Sempre levei a ferro e fogo, mesmo porque eu fiz uma 

carreira acadêmica, eu tive que fazer mestrado, doutorado, livre-docência, 

produção acadêmica... Mas hoje eu assumo e é um prazer. E é árduo, é duro, 

é jogo duro. Você sabe como é, não é?...

Eu EStou buSCAndo ESSA inSPirAção novAmEntE  
no mEu trAbAlho dE Atriz. EStou SEntindo nECESSidAdE,  
já há AlGunS AnoS, dE novAmEntE SEr Atriz.
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[roda de conversa]

JOAQUim GAmA: Sei! [risos]... Enfim, eu quero agradecer a presença de vocês, 

e a possibilidade de a gente estar nessa Roda... Agradecer à Ingrid... Como 

ela disse, a gente tem uma longa trajetória de trabalho, ela é uma pessoa 

que eu admiro e que tem uma importância muito grande nas minhas pers-

pectivas artísticas e pedagógicas. À Aglaia, que tem um trabalho reconhe-

cidíssimo, um trabalho de ação cultural muito vivo, muito intenso... À Sura, 

que gentilmente aceitou o nosso convite... Eu tive o prazer de assisti-la, no 

ano passado, em Cartas4, um trabalho lindo... e de extremo aprendizado 

de vida, de uma potência muito grande. E à Marici, que é uma parceira 

de trabalho extremamente provocativa, inquieta, e que sempre tem contri-

buído muito nessa trajetória de pensar junto com um grupo de pessoas as 

questões pedagógicas e artísticas de uma escola tão pungente como é a SP 

Escola de Teatro. 

4. Cartas de Maria Julieta e Carlos Drummond de Andrade, no qual Sura Berditchevsky atua e cuja 
direção compartilha com Luis Fernando Philbert.
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PágiNa aNTERioR alexandre Fernandes 
e leleto Bonfim no Experimento “Bolinha 

de gude”, 2014. Foto de andré Stefano.
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Notas sobre relevância, 
coerência e continuidade 
no repertório da Cia. 
Teatro Esplendor 
Daniele Avila Small

a
s peças Festa de família e O funeral, objetos desta análise, consti-

tuem um programa duplo apresentado no Espaço Sesc, no Rio 

de Janeiro, pela Cia. Teatro Esplendor, em curtíssima temporada 

nos meses de maio e junho de 2014 – com sessões lotadas com 

antecedência em todas as apresentações. Festa de família já fazia parte do re-

pertório do grupo desde 2009 e foi remontada neste ano com substituições 

em boa parte do elenco, para ser apresentada com O funeral, peça que dá 

sequência à narrativa de Thomas Vinterberg.

A programação do ano de 2014 no Rio de Janeiro, até agora, não é pro-

missora. As mudanças radicais na Secretaria Municipal de Cultura no ano 

passado e a ausência de ações da Secretaria de Estado de Cultura no cam-

po das artes cênicas contribuíram largamente para o empobrecimento do 

cenário teatral da cidade. O novo edital municipal, cinicamente chamado 

Fomento, não fomenta nada além de espasmos de produções passageiras. 

Nesse contexto, as iniciativas independentes, como a montagem das duas 

peças da Cia. Teatro Esplendor, se tornam ainda mais importantes – porém 

ameaçadas de extinção.

O trabalho do grupo, liderado por Bruce Gomlevsky, tem se destacado 

no teatro carioca pelas suas escolhas dramatúrgicas. Os textos seleciona-

dos pelo diretor seguem uma estrutura dramática reconhecidamente, por 

assim dizer, mais tradicional: tratam de relações intersubjetivas, repre-

sentando um cosmo fictício, expondo uma narrativa linear. Nas palavras 
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de Jean-Pierre Sarrazac, apresentam o drama-na-vida: “O drama-na-vida 

remete a uma forma dramática fundada sobre uma grande reversão do 

destino – passagem da felicidade à tristeza ou ao contrário –, sobre uma 

grande colisão dramática, provido de ‘um início, meio e fim’. Enfim, sobre 

um desenvolvimento por vezes orgânico e lógico da ação”1.

Tendo em vista a tendência marcadamente conservadora do teatro 

carioca – que pode ser observada tanto pelas preferências do público 

pagante quanto pela repercussão 

da crítica jornalística, das premia-

ções mais tradicionais e dos editais 

de patrocínio –, a natureza da dra-

maturgia que norteia as escolhas 

do grupo poderia ser pensada como uma possível estratégia de sobre-

vivência na programação da cidade, mas acredito que se trate de uma 

opção estética e de gosto coerente com a formação e com o pensamento 

de seus integrantes. 

1. Jean-Pierre Sarrazac, A reprise (resposta ao pós-dramático), Questão de Crítica, Rio de Janei-
ro, v. 3, n. 19, mar. 2010. Disponível em: <www.questaodecritica.com.br/2010/03/a-reprise-
-resposta-ao-pos-dramatico>. Acesso em: 27 jul. 2014.

Jaime leibovitch e Xuxa lopes (em 
primeiro plano) em Festa de família, 2014. 

Foto de Tatiana Farache.

nESSE Ponto, AS ESColhAS do dirEtor SE AfAStAm 
ConSidErAvElmEntE doS êxitoS ComErCiAiS dAS PEçAS dE 

GênEro E doS fráGEiS SuCESSoS Pré-fAbriCAdoS dA CidAdE.
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Mesmo que o grupo não se arrisque nas propostas formais de suas 

montagens, os textos escolhidos têm em comum a proposição de um 

mal-estar, de um desconforto, pelos temas abordados, pelo desgaste das 

relações entre os personagens e pelo embrutecimento da sua condição 

humana. Nesse ponto, as escolhas do diretor se afastam consideravel-

mente dos êxitos comerciais das peças de gênero e dos frágeis sucessos 

pré-fabricados da cidade.

O fato de Bruce Gomlevsky ser tanto diretor como ator deve influenciar 

suas escolhas. Em suas peças, nada é mais importante que o trabalho dos 

atores – mesmo que às vezes alguns trabalhos pontuais não acompanhem 

a sofisticação do material dramatúrgico, como já apontei em texto publi-

cado sobre o trabalho do grupo no final de 20122. O que está em jogo 

está nas mãos dos atores. Nas peças montadas pelo grupo, não há truques 

de encenação ou efeitos visuais pensados para agradar o espectador mais 

impressionável. Como seus temas, as encenações podem ser consideradas 

áridas. Nesse sentido, o encontro com Thomas Vinterberg parece espe-

cialmente promissor. 

Vinterberg é, com Lars von Trier, autor do manifesto Dogma 95, movi-

mento do cinema dinamarquês lançado em março de 1995, por ocasião do 

centenário da sétima arte. O manifesto reuniu, num primeiro momento, 

dez diretrizes, entre regras técnicas e éticas. Festa de família foi o primeiro 

filme do Dogma e, assim, é natural que seja visto como um filme emblemá-

tico do movimento. 

Revisitando as regras expostas no manifesto, uma delas me chama a 

atenção nessa reflexão sobre as peças da Cia. Teatro Esplendor: a proibição 

do uso de truques fotográficos e filtros. É justamente em uma das regras 

que diz respeito à câmera, ao instrumento específico da feitura do filme, 

que a princípio não tem nada a ver com o teatro, que vejo uma alusão pos-

sível. Penso a câmera no lugar do olhar do diretor. É nesse sentido que vejo 

uma encenação árida: sem truques, sem filtros. E com isso não quero dizer 

que não há elaboração, que não há trabalho; pelo contrário, há um traba-

lho que não chama atenção para si, há trabalho do lado de lá “da câmera”, 

onde estão os atores. 

É nesse aspecto do trabalho que enxergo a relevância poética desses 

espetáculos: a relação com o espectador é a de um pacto entre adultos, em 

que uma peça de teatro é pensada como uma obra de arte, e não como 

2. Daniele Avila Small, Entre dramaturgias, atuações e escolhas, Questão de Crítica, Rio de 
Janeiro, v. 5, n. 50, dez. 2012. Disponível em: <www.questaodecritica.com.br/2012/12/entre-
-dramaturgias-atuacoes-e-escolhas>. Acesso em: 27 jul. 2014.

Bruce gomlevsky e glauce guima 
em Festa de família, 2014. Foto de 
Tatiana Farache.
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um programa de auditório para turistas. Sem firulas, sem gracinhas, a en-

cenação de Bruce Gomlevsky respeita o espectador na sua capacidade de 

interagir subjetiva e intelectualmente, durante algumas horas, com uma 

proposta de reflexão sobre temas que dizem respeito ao mundo contem-

porâneo e à condição humana. 

Quanto às atuações do grupo, é possível dizer que a montagem de 

Festa de família foi bastante beneficiada por sua trajetória. Depois de uma 

primeira leitura pública em 2008, da estreia em 2009 com temporadas no 

Centro Cultural Banco do Brasil Rio de Janeiro (CCBB-RJ) e no Espaço 

Cultural Sérgio Porto, o espetáculo reestreou em 2014 com um elenco 

mais afinado e um entendimento mais maduro dos tempos dos diálogos. 

O espaço reduzido do mezanino do Espaço Sesc também contribuiu para 

dar um contorno à visualidade da 

cena. Do elenco de 2009, apenas 

Bruce, Carolina Chalita e Jaime 

Leibovitch permanecem, mas as 

mudanças – salvo uma ou outra ex-

ceção – foram bastante favoráveis. As atuações de Glauce Guima e Gustavo 

Damasceno, como o casal Mette e Michael, apresentam uma combinação 

interessante de humor e violência. A peça também ganhou muito com a 

presença pontual de João Lucas Romero – cujo trabalho pôde ser apre-

ciado em espetáculos menos badalados, como o excelente 201, de Dulce 

Penna de Miranda. A participação de Xuxa Lopes também contribuiu de 

maneira significativa para o amadurecimento do espetáculo – embora sua 

atuação seja ainda mais contundente em O funeral. 

ESQuERda Jaime leibovitch em  
O Funeral, 2014. Foto de Tatiana Farache. 

diREiTa João lucas Romero e Bruce 
gomlevsky em O Funeral, 2014.  

Foto de Tatiana Farache.

A rElAção Com o ESPECtAdor é A dE um PACto EntrE AdultoS, 
Em quE umA PEçA dE tEAtro é PEnSAdA Como umA obrA dE ArtE, 

E não Como um ProGrAmA dE Auditório PArA turiStAS.
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A disposição do público, que fica sentado à grande mesa da família ou 

em cadeiras bem próximas, logo atrás dos atores, também é um elemento 

que desnuda alguns artifícios. Como num filme do Dogma, assistimos 

à ação sem enquadramentos perfeitos, nosso campo de visão às vezes é 

bloqueado por uma movimentação de fora do foco da cena. De alguns 

pontos, a aparição da jovem atriz Sofia Viamonte como a irmã morta, 

por exemplo, pode ser pura escuridão. Em O funeral, os espectadores 

assistem ao espetáculo de dentro de um quadrilátero formado por prati-

cáveis por onde circulam os atores, que também atuam no centro desse 

Bruce gomlevsky e Raul guaraná em  
O funeral, 2014. Foto de Tatiana Farache.
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espaço. Rodeado por uma movimentação propositadamente barulhenta, 

o espectador se encontra em uma condição parecida com a dos perso-

nagens, oprimido e afundado numa situação sem saída. A cenografia 

(na primeira peça de Bel Lobo e, na segunda, dela em parceria com o 

diretor) se dá mais na relação do público com a cena do que na criação 

de um ambiente visual. A organização do espaço também permite a tro-

ca de olhares entre os espectadores, que é quase inevitável, e uma leve 

descontração – na medida em que os espectadores flagram reações de 

surpresa entre si, o que gera uma 

cumplicidade característica da ex-

periência de convívio do teatro.

As atuações em O funeral deman-

dam um comprometimento com o 

trágico. Ali aparece o risco assumido pelo elenco inteiro, que investe na 

verticalidade sem vacilos. A tragicidade aparece de maneira contundente 

no corpo de Xuxa Lopes, em um estado que transfigura sua imagem, con-

trastando com a presença suave do menino Raul Guaraná, que oferece o 

extremo oposto. Entre um corpo ainda virgem de traumas e uma carcaça 

carregada de culpa, entre a infância e a maturidade, vemos ainda uma 

gama de estados, de corpos afetados em timbres particulares. Mas é nas 

atuações de Carolina Chalita e Bruce Gomlevsky que aparece o trágico 

como o inexorável do desenrolar da ação. Suas falas e gestos se precipitam 

na cena, revelando o futuro previ-

sível da trama sem que seus corpos 

deixem de viver o presente. 

O trágico aparece na dramatur-

gia – em ambas as peças separada-

mente e na continuidade entre elas – na lida com a fábula. Festa de famí-

lia, adaptação para o teatro feita por David Eldridge a partir do roteiro 

de Thomas Vinterberg, Mogens Rukov e Bo Hr. Hansen, e O funeral, de 

Thomas Vinterberg e Mogens Rukov, são como dramas assombrados pela 

tragédia. A questão é espinhosa, e faltaria espaço aqui para ampliar a mi-

nha percepção. Mas há algo ali que entorta o drama. Talvez uma questão 

de voltagem. Ou o peso do mito, numa espécie de maldição anunciada 

sobre uma casa. Como diz Bruce no texto do programa da peça, esses 

dois espetáculos compõem com as demais montagens do grupo – A volta 

ao lar, de Harold Pinter, e O homem travesseiro, de Martin McDonagh – uma 

tetralogia do abuso, formada por tragédias contemporâneas. O que me 

parece interessante nessa escolha dos textos de Vinterberg, na condição 

possível de tragédias contemporâneas, é que há uma virada temática – 

AS AtuAçõES Em o funeral dEmAndAm um ComPromEtimEnto 
Com o tráGiCo. Ali APArECE o riSCo ASSumido PElo ElEnCo 

intEiro, quE invEStE nA vErtiCAlidAdE SEm vACiloS.

mAS há AlGo Ali quE EntortA o drAmA. tAlvEz umA  
quEStão dE voltAGEm. ou o PESo do mito, numA  

ESPéCiE dE mAldição AnunCiAdA SobrE umA CASA.
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da questão do abuso para a questão da maldição (ou do destino) –, que 

provoca uma virada formal. 

A remontagem de Festa de família tem um lugar de resistência. Na con-

tramão da neurose pela novidade, essa montagem retoma um trabalho an-

terior, com a tarefa de refazer – o que não é simples. Continuidade não está 

no dicionário das políticas públicas para a cultura da cidade. Uma propos-

ta de retomada de um repertório ou de circulação de espetáculos de longa 

trajetória é comumente taxada de programação requentada. Será uma 

falta de compreensão do quanto é 

desproporcional a relação entre o 

investimento de dinheiro e energia 

despendida para montar um espe-

táculo e o que retorna com uma ou 

duas temporadas de menos de um 

mês de duração? Além disso, quan-

do um espetáculo sobrevive à passagem do tempo, ele não fica velho, mas 

se apura. Festa de família é uma boa prova disso. Pudemos presenciar outros 

exemplos na programação nacional do festival Cena Brasil Internacional, 

que neste ano foi um alento para os frequentadores de teatro da cidade. 

Outro dado interessante a se apontar é a proposta do programa duplo, 

na medida em que cria um vínculo com o público. Algo parecido se dava 

com a montagem de E se elas fossem para Moscou?, da Cia. Vértice de Teatro, 

da diretora Christiane Jatahy, que também esteve em cartaz no mesmo es-

paço no primeiro semestre de 2014. A proposta era que o público assistisse 

à peça (ou ao filme) em um dia e voltasse em outro dia para ver o filme (ou 

a peça). Entre as duas experiências, haveria a construção de uma memória, 

de uma expectativa, de uma relação de reconhecimento, quem sabe alcan-

çando uma sensação de pertencimento. Em O funeral, vemos personagens 

que conhecemos (de Festa de família) em situações novas. Conhecemos o 

seu passado, tememos por seu futuro. O espaço cênico também contribui 

para essa relação entre reminiscência e expectativa, dando a ver os vestí-

gios da outra peça. 

* * *

Para finalizar, considero importante lançar a pergunta sobre o que é ser 

uma companhia de teatro no Rio de Janeiro hoje. Se não há mecanismos 

que garantam a continuidade do trabalho, se o artista é remunerado para 

ensaiar cada vez uma nova peça, e não para estar disponível para seguir em 

cartaz com um repertório ou um trabalho continuado de pesquisa, como 

ContinuidAdE não EStá no diCionário dAS PolítiCAS 
PúbliCAS PArA A CulturA dA CidAdE. umA ProPoStA 
dE rEtomAdA dE um rEPErtório ou dE CirCulAção 
dE ESPEtáCuloS dE lonGA trAjEtóriA é ComumEntE 
tAxAdA dE ProGrAmAção rEquEntAdA.
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se mantém um grupo? Há que se considerar que a continuidade é precá-

ria – tendo em vista que a precariedade aqui não é um problema, mas a 

condição de possibilidade do trabalho. Com isso, o que se tem percebido é 

que um grupo não é só um grupo de atores, um elenco fixo que se repete 

a cada peça. Os grupos de teatro no 

Rio de Janeiro têm se formado na 

condição de realizadores-parceiros, 

que continuam trabalhando juntos 

“apesar de”. Apesar de uma série de 

percalços, um grupo consegue, em cinco anos, montar quatro peças e, em 

algumas brechas de tempo e de pauta, apresentar dois de seus espetáculos 

na condição de repertório, precisando substituir mais da metade de um 

elenco. Mas os parceiros firmes estão lá, algumas vezes nas funções do lado 

de fora da cena, algumas vezes com a oportunidade de apresentar as mais 

belas atuações de suas carreiras – e sempre “apesar de”.  

DANiELE AViL A SmALL é mestra em história Social da Cultura pela Pontifícia universidade 

Católica do rio de janeiro (PuC-rio); graduou-se em teoria do teatro na universidade federal do 

Estado do rio de janeiro (unirio); é coordenadora-geral da revista eletrônica Questão de crítica, 

disponível em: <www.questaodecritica.com.br>.

oS GruPoS dE tEAtro no rio dE jAnEiro têm SE  
formAdo nA Condição dE rEAlizAdorES-PArCEiroS,  

quE ContinuAm trAbAlhAndo juntoS “APESAr dE”...
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A velha: a melancolia 
superada pelo teatro
Ruy Filho

a 
expectativa que antecede o assistir de A velha, espetáculo de Ro-

bert Wilson com Willem Dafoe e Mikhail Baryshnikov, a partir do 

texto homônimo do poeta russo Daniil Kharms, já apresentado 

em Milão, Paris e Nova York, ocorre, sobretudo, por dois aspectos 

centrais: a forte presença do diretor na condução dos atores, podendo levar a 

certa anulação de suas particularidades – fato este visto em outras montagens 

recentes que também passaram por São Paulo – e a eficaz construção estéti-

ca, sempre interessante, ainda que muito próxima à desenvolvida nas últimas 

décadas por ele mesmo e por tantos copiada, mesmo que longe de sua quali-

dade. Em ambas as questões, o diretor americano reitera seu talento e instiga.

Entender o vocabulário estético de Wilson exige nos aprofundarmos em 

caminhos menos imediatistas ao palco. A maneira como faz do espaço cêni-

co a estrutura para intervenções e criações de instantes pictóricos inicia-se 

em um complexo diálogo com as artes visuais da década de 1960 em Nova 

York. Sem isso, é impossível pensar seu trabalho.

Naquele momento, as galerias de arte contemporânea rompiam com 

a premissa do cubo branco como ideal ao espaço expositivo. A parede se 

tornava igualmente uma força estética e, tanto quanto a obra, conduzia 

leituras, modificando o que nela era exposto. Confrontando a perspectiva 

do branco modernista, os interiores das galerias passaram a apresentar 

tableaux de cenas reconhecíveis, como deslocamento da realidade para o 

interior do espaço poético. Assim, Kienholz, Segal, Oldenburg e Samaras 

iniciam um processo de figuração criando (ou recriando) lugares comuns, 
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como bar, hospital, posto de gasolina, quarto de dormir, sala de estar e 

ateliê. Explica-nos Brian O’Doherty em No interior do cubo branco: “o recinto 

assimila e os transforma em arte, tanto quanto sua reprodução se tornara 

arte dentro do espaço ilusório de um quadro tradicional”1.

Se, por um lado, a aproximação da construção de ambientes reconhe-

cíveis vem solucionar o esvaziamento do sentido arquitetônico dos cubos 

brancos, por outro, essa configuração de sustentar o real como identificação 

simbólica já se esgotava no teatro, atuante e crescente, desde o clássico até 

o moderno, em sua busca por representação literal. Wilson faz o desloca-

mento inverso, portanto. Retira tais valores da cena e elabora um amplo e 

singular vocabulário de apresentação estética, não mais de representação. 

É Gaston Bachelard quem nos oferece as estruturas para compreender 

essa outra relação com o espaço. Para o filósofo, existem três possibilida-

des de concretização do espaço: o generalizado, o de configuração e o 

abstrato. Interessa-nos, aqui, o terceiro. Segue ele afirmando, a partir da 

física contemporânea e sua analogia de compreensão do espaço, que esse 

espaço não se encontra, é preciso sempre construí-lo: “O espaço resulta 

do balanço do que se pode rejeitar e do que se deve reter da experiência”2.

1. Brian O’Doherty, No interior do cubo branco, São Paulo: Martins Fontes, 2002, p. 23.
2. Gaston Bachelard, A experiência do espaço na física contemporânea, Rio de janeiro: Contra-
ponto, 2010, p. 79.

Willem dafoe e Mikhail Baryshnikov em 
A velha, 2014. Foto cortesia de Change 

Performing arts/divulgação.
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Ao tratar do espaço abstrato como hipótese plausível para organizar 

uma tentativa racional do experimentar, Bachelard conceitua-o “espaço 

abstrato-concreto”. Esse é o ponto diferencial central da estética de Wil-

son, ao se valer da abstração espacial determinada pela sucessão de cores 

apresentada durante A velha. Não se trata de localizar os performers ou a 

narrativa; a isso cabem os elementos como cadeiras, janelas e camas em 

seus grafismos expressionistas, cujas sobreposições de cores variam entre 

as regras newtonianas para validar a dinâmica mecânica das cores no 

instante de narrar a história e os valores poéticos determinados por Goe-

the para as subjetividades dos per-

sonagens. Entre Newton e Goethe 

a diferença estava no compreender 

as cores pela física e química. Para 

o primeiro, a cor se revela partícu-

la de luz; para o segundo, partícula de matéria. Ao aproximar a física da 

história, Wilson conduz ao seu entendimento de encadeamento no tempo. 

Ao trazer a química para o indivíduo, sustenta a incompletude do acesso 

de sua subjetividade. Essa afirmação da subjetividade dialoga, por conse-

guinte, com a explosão do eu, sendo Dafoe e Baryshnikov os mesmos, um 

duplo, outros, e articulando um estado instável ao narrador como sujeito. 

Isso é essencial para tornar a narrativa, a história, igualmente um ponto 

de desestabilização da informação.

O jogo cênico entre os dois sustenta ainda mais o espaço abstrato-

-concreto. Bachelard falará, ainda, sobre o quanto a noção de vizinhança 

realiza a de ordem, resultando na 

abstração das distâncias. A partir 

das presenças dos performers, então, 

forja-se a concretude do abstrato, 

tornando-o de fato a possibilidade 

de uma experiência ao espectador, em um primeiro instante visual, depois 

espacial, e, por fim, simbólico, ainda que a afirmação simbólica não seja 

do espetáculo, mas, e principalmente, da necessidade do espectador de 

encontrar acessos de tradução. 

Para subverter a própria presença como estabilidade, o que poderia le-

var a narrativa a um processo de linearidade, o diretor recorre à palavra 

como matéria. Para tanto, repetições são presentes frase a frase, período a 

período, feito o desconfiar da informação no instante de sua revelação. Não 

é possível identificar com precisão aquilo que o dizer guarda, mas apenas 

o de serem muitos os princípios que norteiam a fala e o desejo pelo dizer. 

Para Giorgio Agamben, toda experiência difícil de ser contada não chega a 

ESSE é o Ponto difErEnCiAl CEntrAl dA EStétiCA dE  
WilSon, Ao SE vAlEr dA AbStrAção ESPACiAl dEtErminAdA  
PElA SuCESSão dE CorES APrESEntAdA durAntE a velha .

PArA SubvErtEr A PróPriA PrESEnçA Como EStAbilidAdE,  
o quE PodEriA lEvAr A nArrAtivA A um ProCESSo dE 
linEAridAdE, o dirEtor rECorrE à PAlAvrA Como mAtériA.
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ser uma experiência, pois não toca os limites da linguagem. “Se nos faltam 

palavras, é matéria e não linguagem”3, diz o filósofo italiano. Nesse sentido, 

Wilson assume coerentemente a palavra como matéria em A velha, compõe 

a experiência ao espectador não mais pelo dito, e sim pelo dizer em suas 

diversas possibilidades, como repetições, mudanças de idiomas do inglês ao 

russo, tonalidades, sonoridades e volumes. Pois, sendo matéria, oferece-lhe 

igual possibilidade de intervenção e criação, tanto como o espaço.

A história de A velha, de 1939, é um tanto difícil de explicar, mesmo ao 

ser lida. Está entre o universo surrealista kafkiano e a condição de sucumbir 

às convenções da escrita descritiva, pelo qual temos velhas despencando de 

edifícios, a descrição de como a fome se inicia, a relação de uma jovem e um 

escritor sem perspectivas, relógios sem ponteiros, a incapacidade de saber se 

o oito está antes ou depois do sete, o tom cínico que oferece ao todo certa 

ambiência beckettiana. Wilson opta por não solucionar esses paradigmas 

e permite ser o espetáculo um vaudeville irônico sobre personagens presos 

em suas próprias melancolias e velhices. Faz da história uma experiência 

triste e surreal. É como se o tempo não pudesse responder mais às urgências. 

Sensação construída pelo diretor tridimensionalizando a solidão espacial, 

pela luz instável e efêmera em cada movimento de beleza e pelos performers 

feitos um díptico indissociável clownesco, carregados em maquiagens fortes, 

cuja brancura e traços negros impõem aos instantes sua expressão. Por isso, 

a fala encadeada e repetida. Por isso, a palavra faz sentido antes e depois 

dos rostos. Como também afirma Agamben em Ideia da prosa, só a palavra 

nos põe em contato com as coisas mudas. E Wilson conquista na matéria 

da palavra a dimensão mais fundamental do silêncio humano buscado pelo 

poeta russo e transferido à exaustão aos demais elementos da cena.

Ainda sobre a questão da expectativa estética, é impossível não se ater por 

alguns instantes à iluminação, mais do que às cores. Há décadas, o diretor 

construiu um jeito de iluminar o palco, gerando assinatura e vocabulários 

imediatamente reconhecíveis. A luz estática, em diálogo com o corpo geome-

trizado e controlado por gestos precisos, sustenta o tableau e a suprarrealidade 

necessária para tornar Wilson algo além de uma linguagem, mas a experiên-

cia qual conceituamos anteriormente. E, não à toa, o próprio diretor afirma 

começar sempre pelo desenho da luz como ambiência cênica. Todavia, em A 

velha, a luz é algo mais, é o que lhe falta, tanto como os personagens são as 

próprias ausências. Agamben dirá que a luz possibilita a percepção do escuro 

não hipotético, é ela apenas a chegada do escuro a si própria. 

3. Giorgio Agamben, Ideia da prosa, Belo Horizonte: Autêntica, 2012, p. 27.

PágiNa aNTERioR Mikhail Baryshnikov 
em A velha, 2014. Foto cortesia de Change 

Performing arts/divulgação.
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No teatro, qual estamos acostumados, a luz serve a dois propósitos prin-

cipais: ambientar e revelar. Ambientar, por sua vez, dialoga com o princípio 

da distância, apontando dimensões e tamanhos, enquanto a revelação dia-

loga com o de vizinhança, aproximações físicas e emocionais. Em A velha, 

Wilson utiliza a iluminação como vem pesquisando desde sempre. No entan-

to, há o acerto do como ela se coloca em diálogo com o escuro que revela, 

paralelamente aos escuros humanos tratados pela narrativa. Sem precisar 

recorrer ao literal, o diretor polui a imagem com sequências de cores fortes, 

contrastes de pequenos focos, flashes, recortes, e, em pouco tempo, conquista 

a independência da luz, enquanto nos oferece o seu esvaziamento. Wilson 

revelou nesses anos todos que tudo pode ser adaptado à sua estética. Toda-

via, fazia algum tempo que uma narrativa não lhe servia tão bem. A velha 

se coloca como uma escolha correta, dialógica, instigante ao processo do 

diretor que, em bons momentos, permite-se investigar novamente e saborear 

variações criativas reveladoras.

Vê-se, então, a potência de um artista que não descansa, presente, ainda 

que não totalmente em domínio ao seu resultado. E este descontrole mínimo 

é, sem dúvida, o mais interessante ao trabalho, no momento em que igual 

característica pode ser percebida na rigidez aplicada aos performers. Dafoe 

e Baryshnikov realizam as partituras meticulosas impostas ao formalismo 

Willem dafoe e Mikhail Baryshnikov em 
A velha, 2014. Foto cortesia de Change 
Performing arts/divulgação.
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de Wilson, mas sustentando-as com subjetividades próprias. Ambos apre-

sentam certos respiros e escapes à ordem, na maneira como alimentam os 

tempos precisos e as pulsações dos instantes. Ainda que marcadas, as cenas 

são visivelmente contaminadas por uma espécie de subversão, pela qual os 

dois transitam entre as rigidezes profundas do espaço e do gesto para o da 

liberdade total de como ocupar e construir. Portanto, a expectativa de cer-

ta padronização é superada na po-

tência de dois criadores, que, ainda 

que regrados, extrapolam e nutrem 

suas particularidades nos vazios en-

tre uma marca e outra.

A montagem de A velha nos en-

sina o quão Bob Wilson ainda pode ser grande se entendida a necessidade 

de suas escolhas tornarem-se mais profundamente o reconhecimento do 

vocabulário que ele criou. O poema cabe-lhe perfeitamente, enquanto as 

narrativas mais tradicionais e lineares se revelam cada vez menos proble-

matizadoras, limitadas aos seus desenhos estéticos e recursos de sempre. A 

velha oferece-lhe mais. A dinâmica de uma abertura é tamanha, capaz de 

compreender a singularidade de seu processo criativo. Talvez seja esse o con-

tinuar a um artista que tanto já fez, encontrar na produção humana aquilo 

em diálogo com sua própria experiência de recriação do mundo, e não mais 

apenas a serviço. É preciso atentar para ter sido o poema de Kharms indica-

do por Baryshnikov, o que revela a necessidade de Wilson se distanciar de 

suas certezas e facilidades e permitir contaminações e olhares estrangeiros.

Depois de tantos espetáculos trazidos a São Paulo, depois de passados 

os impactos iniciais à sua estética, enfim assistimos a um encontro entre 

quatro artistas realmente valioso. Um poeta, dois atores, um encenador. E 

quem disse que o teatro precisa realmente mais do que isso? É torcer para 

que Bob Wilson tenha entendido e não volte a cair nas armadilhas de reali-

zar apenas e a partir de suas seguranças. A velha sugere haver ainda respiro 

nesse grande artista para muito mais. Só lhe basta querer. 

RUY F iLHO é diretor e dramaturgo da Cia. de teatro Antro Exposto, idealizador do coletivo de crítica 

diálogos, editor da revista digital antro positivo, coordenador de teatro e performance do Centro 

Cultural rio verde, integrante do Coletivo de Críticos junto à mostra internacional de São Paulo e 

pesquisador sobre política pública na área da cultura.

A montAGEm dE a velha noS EnSinA o quão bob WilSon  
AindA PodE SEr GrAndE SE EntEndidA A nECESSidAdE dE 

SuAS ESColhAS tornArEm-SE mAiS ProfundAmEntE o 
rEConhECimEnto do voCAbulário quE ElE Criou.
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PágiNa aNTERioR Zé Motta no 
Experimento “a Conquista do Selvagem”, 

2014. Foto de andré Stefano.
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o caderno de atuação
Lúcia Romano

d
e onde o ator e a atriz retiram seus materiais de criação? De que 

maneira registram o cotidiano de seu ofício? Como podem nutrir 

seus processos individuais, mas também partilhar o que há de 

particular na experiência de uma criação teatral? 

Partindo dessas questões, os atores e atrizes da mundana1 decidiram ex-

plorar a vivência do processo de seu espetáculo Pais e filhos, criado em 2012, 

na cidade de São Paulo, em parceria com o encenador russo Adolf Shapi-

ro, realizando um caderno de atuação. O projeto, pensado de início como 

uma caderneta, sketchbook, diário de trabalho ou simplesmente caderno de 

notas, estabelecia um desafio: criar um arquivo capaz de gerar o hábito de 

registrar (escrever, pintar, desenhar, perfurar, queimar, etc.) o dia a dia do 

fazer teatral dos atores e atrizes e, ao mesmo tempo, gerar confiança na 

própria experiência. 

Na persecução da tarefa, estudar outros “arquivos” nos serviu para ins-

pirar o rearranjo dos materiais surgidos na criação da adaptação teatral do 

romance de Turguêniev, organizando a viagem estética e (autor)reflexiva 

a que nos lançávamos. Essa trajetória está aqui resumida, a fim de – quem 

sabe – promover outros registros de processo.

Os cadernos de artista são comuns no universo da criação, em especial 

entre os artistas visuais. Degas, De Grassi, Van Gogh, Giacometti, Goya 

1. A companhia faz questão de grafar seu nome em letras minúsculas (N. da E.).
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e Delacroix são alguns dos muitos cadernistas conhecidos. Alguns deles 

tornaram-se célebres. Na Renascença, Leonardo da Vinci traçava em seus 

cadernos esboços tão perfeitos que não é possível considerá-los apenas 

rascunhos de criação. O gosto pela observação acurada da natureza, as 

preocupações de Da Vinci com o movimento e seu compromisso com a 

invenção estão inteiramente ali, codificados na escrita espelhada. Dentro 

dos contornos do caderno, as áreas do conhecimento não encontram as 

separações que hoje dividem os engenhos humanos nas categorias da físi-

ca, das artes ou da engenharia. Também, inexiste hierarquia rígida entre 

escrita e desenho, ou entre assuntos: um crânio humano, representado em 

todos os seus detalhes anatômicos, divide espaço com uma lista de afazeres 

que provavelmente organiza a preparação para uma viagem até Pavia, na 

Itália, por volta de 1510. 

O acabamento dos desenhos e sua curiosa disposição faz com que cada 

projeto registrado já seja uma obra em si. Desenhos de observação; estudos 

de volumes, formas e perspectivas; experimentos; esboços de máquinas para 

a guerra e projetos urbanísticos: os esboços de Da Vinci concorrem com as 

incríveis pinturas que o artista realizou. Ao lado disso, eles são o depoimen-

to íntegro do espírito renascentista, além de reveladores de uma postura 

investigativa, não acomodada às normas da época (quando a dissecação era 

ainda proibida, Da Vinci fazia ocultamente suas incursões, que permitiram 

suas descobertas precursoras sobre anatomia, que os desenhos comprovam). 

Mais do que o corpo humano, a verve de projetista e artesão desse grande 

artista estão dissecadas nas páginas de seu caderno, testemunhando como 

o mundo era por ele compreendido e transformado.

Villard de Honnecourt tem em seu caderno, datado de cerca de 1220-

1230, o único marco de sua existência: seu nome não figura em registros 

de nascimento, atas de guildas de artesãos, nem em quaisquer outros do-

cumentos usados para comprovar os feitos dos mestres de obras (para usar 

um termo contemporâneo) do período. O conjunto de 33 folhas, ocupadas 

por 250 desenhos e alguns escritos, demonstra a sabedoria desse cidadão 

de origem francesa que, é de se supor, foi um observador bem informado 

da arquitetura medieval. 

As anotações de Villard de Honnecourt são conselhos sobre a arte da 

edificação, reunindo um repertório de ornamentos e soluções construtivas 

extraídos de monumentos de localidades diferentes entre a França, Suíça e 

Hungria. Feitos por um copista profissional, que poderia ser o próprio Hon-

necourt ou alguém por ele convocado, desenhos e inscrições sugerem um 

sentido pedagógico, variando ora em instruir e ilustrar certo procedimento, 

ora em localizar a origem de determinado detalhe. 
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Adições foram feitas ao longo dos séculos seguintes (inclusive no XIX, 

quando o caderno veio a público), o que torna ainda mais difícil precisar 

qual o motivo que levou Honnecourt a organizar essa espécie de manual. 

Cobrindo um período extenso de anos, o caderno registra certa maestria 

na construção e na carpintaria, sem referências a um destinatário e com 

fins também remotos (não é dedicado a ninguém em particular, nem ex-

plicita seu destino). Muito se conjectura sobre o autor, se seria um pedreiro 

profissional, um ferreiro, ou apenas um viajante amador com aptidão para 

o desenho e olhar atento para a arte de construir.

O caderno de Honnecourt é um objeto desafiador para quem procura 

nele uma única verdade. Os diferentes tipos de páginas, a multiplicidade 

de temas dos desenhos (animais, figuras humanas, carpintaria, geometria, 

indicações de funcionamento, etc.), bem como os diversos períodos veri-

ficados por análises especializadas na atual sequência das páginas, fazem 

dele um material transitivo em termos temporais e com um forte caráter 

arbitrário. Aos olhos contemporâneos, o “manual” oferece um atraente 

jogo do acaso, que supera a pretensão de que um plano ordenador tenha 

regido os registros, ou mesmo que 

um conjunto de notas deva sempre 

ter um destino certo. 

Quando se abre mão dessas pre-

missas, torna-se mais aceitável o fato 

de alguns desenhos não serem tão 

bem sucedidos na função de representar artisticamente, ou mesmo de ins-

truir, porque o caderno supera o aspecto utilitário. Honnecourt, segundo 

alguns especialistas, seria mesmo ruim no desenho de figuras humanas, 

embora mostrasse qualidade para objetos menores e detalhes. Para outros, 

seus conhecimentos sobre o corte de pedras e os métodos construtivos dei-

xam a desejar. Contudo, o gosto do desenhista basta para explicar a natureza 

daqueles diagramas, mapas, breves depoimentos e cenas. Eles sobrevivem 

como um comentário dos múltiplos interesses de um sujeito que viajou, ob-

servou, aprendeu e deixou rastros de sua passagem pelo mundo.

Os possíveis motores desses cadernos − registrar visualmente e diaria-

mente um processo de observação − aproximam de Honnecourt e de Da 

Vinci cadernistas mais contemporâneos, entre eles, Edvard Munch. Deixar 

gravadas no papel impressões que posteriormente poderiam ganhar desen-

volvimento em pinturas e gravuras foi, de certo, uma das motivações para 

que o pintor acumulasse em seus cadernos uma série de rascunhos, esboços 

e extensas descrições textuais. Em Munch, surpreende como o repertório 

visual cede espaço a textos, repletos de aforismos sobre arte, descrições de 

PArtindo dESSAS quEStõES, oS AtorES E AtrizES dA  
mundAnA dECidirAm ExPlorAr A vivênCiA do ProCESSo dE  
SEu ESPEtáCulo pais e filhos, Em PArCEriA Com o EnCEnAdor  
ruSSo Adolf ShAPiro, rEAlizAndo um CAdErno dE AtuAção.
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encontros (por exemplo, com Ibsen) e de fatos do cotidiano. Os trechos não 

apenas descrevem imagens, mas revelam uma lógica do olhar do artista, 

um caudal de colorações, claros e escuros, contornos, vazios e cheios que 

povoa aquela pessoa. 

Impossível determinar se esse repertório que o artista acumula será obje-

tivamente traduzido em pinturas. Nos cadernos de Munch, a conexão entre 

a impressão do mundo, seu impacto emocional, o desejo de traduzir essas 

sensações em pinceladas e arranjos espaciais e o próprio processo de pro-

dução dos quadros é muito mais complexa. Do grande “celeiro de si” que os 

cadernos representam, talvez muito, pouco ou nada permaneça. 

Descrever o impacto da vida na própria alma. Dissecar a experiência, 

seja em detalhes minuciosos do mundo ao redor ou em notas poéticas so-

Elenco de Pais e filhos, Caderno de 
atuação/diário de montagem do 

espetáculo Pais e filhos, 2012. arte 
de Natalia Zapella.
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bre o imenso universo interno. O impulso de seleção dos cadernos de ar-

tista enfrenta o caos da vida. Entretanto, ainda que pareçam um território 

apaziguado, guardam em si a desorganização e, por vezes, são o próprio 

depoimento da convulsão interna. Frida Kahlo expôs em seus cadernos o 

tortuoso processo psicológico e físico que acompanhava a realização de sua 

obra e seu estar-no-mundo. O autorretrato íntimo que a pintora efetua em 

seus diários coloca o leitor num espaço confessional, no qual a obra pictó-

rica mistura-se tão profundamente à persona da artista que vida e processo 

de criação tornam-se equivalentes. 

Ainda que a vida seja, de qualquer forma, o caldeirão do qual todos os 

artistas extraem sua matéria criativa, olhando os cadernos da pintora mexi-

cana não parece exagerado afirmar que a dor e o sofrimento que se escuta 

ali correspondem às tintas fortes e às imagens dilaceradas presentes em 

seus quadros. Um estudo crítico sobre sua criação, portanto, dificilmente 

poderia negar sua experiência privada, e encontraria em seus cadernos a 

ligação tangível entre esses dois universos. 

Comparando os cadernos de Frida Kahlo ao sketchbook de um artista 

como Hopper, desenha-se uma linha divisória entre aqueles que sorveram 

a vida em goles largos e os que a tomaram com maior parcimônia. Entre-

tanto, qualquer mergulho na existência humana é mais complexo que uma 

conclusão simples sobre a relação entre o manancial mais profundo de uma 

pessoa e sua obra. Melhor observar cada caderno em sua particularidade, 

sem extrair dele diagnósticos... Nos cadernos de Hopper, mais correto afir-

mar, transparece o quanto o artista era sistemático na transformação da 

vida ordinária em arte. Considerando seus quadros, pode-se presumir ainda 

como essa organização dialoga com os traços realistas que caracterizaram 

sua investida artística.

Os rascunhos de artistas existem não apenas no terreno das artes vi-

suais, embora tenham encontrado ali o ambiente propício para sua plena 

disseminação. A crítica genética estuda o gesto criador em áreas variadas, 

demonstrando como, além das artes plásticas, na música, no cinema e na 

literatura, os diferentes estágios de uma composição são indicativos pode-

rosos do modo de fazer de um artista. O que poderia ter sido uma obra, 

as possibilidades descartadas, a mobilidade que mora na incompletude e o 

motor da inventividade são os elementos que esse tipo de análise considera, 

inclusive, através do exame dos manuscritos.

Contudo, vale a pena distinguir esses documentos de processo daquilo 

que os cadernos representam. Talvez, a diferença resida numa espécie de 

intencionalidade que os últimos guardam. Ou talvez, os cadernos de artistas 

se destaquem de outros tipos de compilação efetuadas posteriormente pelo 
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volume do conjunto e o tipo de organização evidente2. Quando Beethoven 

reescreve suas partituras, dá vazão ao seu processo de criação, dentro de 

procedimentos particulares. A rasura já poderia ser considerada sua obra, 

defendem, com razão, os geneticistas. Entretanto, quando Beethoven reúne 

esses papéis esparsos e costura as pá-

ginas num caderno, ou quando gra-

fa num bloco de notas alguns temas 

para revê-los em outro momento, faz 

algo diverso. Ainda que a própria 

Nona Sinfonia, em sua integridade, 

esteja mais oculta ali do que num manuscrito único, os cinquenta cadernos 

encontrados no apartamento do compositor alemão depois de sua morte 

indicam que ele era, também, um cadernista praticante.

Como seriam os cadernos de artista em áreas criativas mais dependentes 

da “apresentação”, as chamadas “artes do espetáculo”? Se a dança e o teatro 

aproximam-se da literatura − por empregar textualidades (no corpo, na dra-

maturgia e na cena) − e das artes plásticas − em virtude do uso de materiais 

tangíveis e da exploração do espaço e da visualidade −, são específicas no 

que concerne à temporalidade: o aqui-agora do evento dissolve-se rápido, 

ainda que permaneça em registros textuais ou reproduções digitais.

Olhando o campo do teatro em particular, os cadernos de direção são 

os mais conhecidos, provavelmente porque uma das atribuições do encena-

dor é reunir os diferentes procedimentos artísticos dos quais depende uma 

obra teatral e, nessa tarefa, inclui-se a missão de estabelecer a progressão 

do processo. Os cadernos, nesse caso, teriam por mérito auxiliar no regis-

tro das etapas, ou mesmo no cruzamento (e controle) da multiplicidade de 

estímulos e linguagens artísticas que nutrem a cena. 

Para a crítica genética mais tradicional3, os manuscritos dos textos seriam 

os grandes informantes dos estágios sucessivos e acumulativos da obra teatral. 

Contudo, vale a ressalva de que, mesmo quando registram a interferência dire-

ta de um prático do palco na obra dramatúrgica (lembrando das intervenções 

de Jouvet nos textos de Claudel e as de Stanislavski na criação de Tchekhov), 

esses rascunhos tratam mais fortemente da literatura do que da performance 

cênica. Em estudos mais recentes, outros tipos de esboços e croquis são obje-

2. Almuth Grésillon, Alguns pontos sobre a história da crítica genética. Estudos Avançados, 
São Paulo, n. 11, vol. 5, jan.-abr., IE-USP, 1991, pp. 7-18. Disponível em: <www.scielo.br/scielo.
php?pid=S0103-40141991000100002&script=sci_arttext>. Acesso em: 19 jul. 2014.
3. Almuth Grésillon, Nos limites da gênese: da escritura do texto de teatro à encenação. Estu-
dos Avançados, São Paulo, n. 23, vol. 9, IE-USP, 1995, pp. 269-285. Disponível em: <www.scielo.
br/scielo.php?pid=S0103-40141995000100018&script=sci_arttext>. Acesso em: 19 jul. 2014.

quAndo bEEthovEn rEESCrEvE SuAS PArtiturAS, dá vAzão 
Ao SEu ProCESSo dE CriAção, dEntro dE ProCEdimEntoS 

PArtiCulArES. A rASurA já PodEriA SEr ConSidErAdA SuA  
obrA, dEfEndEm, Com rAzão, oS GEnEtiCiStAS.
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tos da análise de processo em teatro. Contudo, essa mudança não significou 

a proliferação de cadernos assinados pelos demais criadores da cena.

É notável que os cadernos tenham se tornado mais presentes à medida 

que a função do espetáculo deixou de ser apenas a de “dar vida” à obra 

dramatúrgica. Os cadernos de direção de Stanislavski para a encenação de 

As três irmãs, datados de 1901, testemunham esse movimento de libertação, 

quando registram sugestões para o texto de Tchekhov (às vezes contestan-

do abertamente o autor), na defesa por uma dramaturgia mais adaptada às 

necessidades da cena. Os cadernos, publicados apenas 82 anos mais tarde, 

guardam o passo a passo do estudo do texto, a lista de objetos necessários 

para cada momento da peça e a descoberta dos desenhos de cena e das mo-

vimentações das personagens. 

Stanislavski é um exemplo capital da importância dos cadernos para o 

artista de teatro, nos permitindo observar a transformação dessa ferramenta 

no decorrer de sua vida. Em 1889, anota longamente sobre as montagens em 

que participa, seja como ator ou diretor, discutindo autor, obra, qualidade 

da tradução, elenco e reações do público, assim como dificuldades e solu-

ções encontradas, esboçadas em definições experimentais para sua “técnica 

atoral”. As notas dialogam com a cena em todos os seus aspectos: por meio 

do contato direto com o objeto, mantêm-se em trânsito entre dentro e fora, 

gerando o lugar privilegiado do práxico.  

Sobre O dever de honra, uma das peças a que se refere nas notas do final 

do século XIX, Stanislavski divaga: “Pode ser que eu esteja errado, mas me 

parece que nos papéis anteriores, que representei no início do ano, eu dava 

a tonalidade certa a partir do primeiro ensaio, mas agora não restou mais 

nada, nenhuma nota viva. [...] Eis o problema: levar a vida para o palco, 

evitando a rotina (que mata essa vida) e, ao mesmo tempo, preservando as 

próprias condições da cena”4. Os princípios da sua pedagogia aparecem em 

maturação: Stanislavski educa-se a partir do aprofundamento na experiên-

cia, tornada consciente por meio da autoanálise, num processo que as notas 

deixadas no caderno retroalimentam. 

Mais adiante, o diretor irá declarar seu desprezo pelos estudos sobre 

as minúcias das camadas da encenação de um texto, que vinha efetuando 

desde sua prática de encenador na Sociedade Moscovita de Arte e Litera-

tura, passando pelas montagens no Teatro de Arte de Moscou (TAM) de 

As três irmãs e O jardim das cerejeiras. Para evitar o aprisionamento daqueles 

4. Cristiane Layher Takeda, Minha vida na arte de Konstantin Stanislavski: os caminhos de uma 
poética teatral (Doutorado em Artes Cênicas). São Paulo, Escola de Comunicações e Artes da 
USP, 2008, p. 35.
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apontamentos, muda a forma de registro, esclarecendo seu modo de apro-

ximação com a prática do ator e sedimentando o que Takeda5 denomina 

a tríade “vida-teatro-formação”. Essa metodologia implica uma autocrítica 

também no que tange ao tipo de anotação: as primeiras cadernetas levam à 

prática dos cadernos de direção, os quais, por sua vez, inspiram o projeto dos 

manuais de interpretação. Na forma literária de diários de trabalho, esses 

manuais conduzem ao texto autobiográfico de Minha vida na arte, pensado 

para introduzir não apenas os próprios manuais, mas um “caderno de trei-

namento” nunca publicado, com exercícios e tarefas para o ator e a atriz. 

5. Ibid, p. 35.

Página do Caderno de atuação/diário 
de montagem do espetáculo Pais e 

filhos, 2012. arte de Natalia Zapella.
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Assim, ainda que Stanislavski resistisse, em sua maturidade artística, 

ao excesso de organização dos primeiros cadernos, poderíamos entender 

Minha vida na arte como seu caderno de artista definitivo: nesse livro de 

memórias, a análise de seu percurso artístico − incluindo a organização, 

experimentação e revisão contínua do sistema − está profundamente im-

bricada ao cotidiano autorrelatado de um artista de teatro que atravessa a 

passagem entre os séculos XIX e XX. Figura em primeiro plano o aspecto 

laboratorial da relação entre vida cotidiana, arte teatral e autoeducação, 

num registro em primeira pessoa que é instrumento e resultado desse 

infindável processo6.

Os cadernos de direção de Brecht junto ao Berliner Ensemble (os Mo-

delbucher) traduzem o trânsito entre texto e encenação de outra maneira, 

mesmo porque o encenador era o próprio dramaturgo. Os Modelbucher, 

assim como os Arbeitsjournal, de Brecht, testemunham a descoberta de 

estratégias para os impasses em torno do desenvolvimento e da aplicação 

dos princípios do teatro épico dialético. Brecht reproduz a procura pelas 

convenções da cena épica dialética na obra A compra do latão, antevendo 

o recurso bastante contemporâneo de registrar um processo (fictício, ou 

não) para torná-lo a obra em si. 

A compra do latão traz uma organização interna tão elaborada que o dis-

tancia dos “ jornais visuais” (termo empregado na arte contemporânea para 

os “cadernos de esboços”). Seus fins também não encontram parentesco 

com o procedimento de ficcionalização de um caderno, como realiza Ja-

mie Shovlin. O artista britânico cria um “falso” caderno de artista e expõe 

em galerias sua ficção sobre uma garotinha que teria desaparecido após a 

morte dos pais. Nos rascunhos da garota, que ele mesmo produz, Shovlin 

interpreta o universo imagético e psicológico de seu duplo. A obra, em mí-

dias variadas (desenhos, textos, etc.), subverte o percurso mais usual dos 

cadernos de artista, no qual a vida é traduzida em esquemas de criação e 

depois, talvez, em obra.

No caso de Brecht, as notas em fragmento que compõem o conjunto de 

textos teóricos dialogados de A compra do latão constroem-se sobre a meta-

linguagem, com a perspectiva não de construir um duplo, mas de modelizar 

6. Stanislavski inventa também o diário de um aprendizado, no qual se desdobra nas perso-
nagens ficcionais do professor e dos alunos, na tentativa de explicar elementos de sua gramá-
tica da atuação. A experiência “forjada” que deu origem a seus livros (Trabalho do ator sobre si 
mesmo, partes I e II, e Trabalho do ator sobre a personagem), escritos à maneira de um diário de 
processo, refaz o elo entre a pedagogia, o fazer teatral, a teorização e a prática dos cadernis-
tas. Nesses exemplos, a individualidade do relato é solapada pelo caráter de troca dos conhe-
cimentos que os livros abrigam.
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a conscientização gradual, por parte de um grupo de artistas da cena, da 

necessidade e viabilidade do materialismo marxista no teatro. Ainda que 

existam personagens diversas em diálogo, ouve-se de fato a voz de Brecht 

no embate e síntese que surgem entre elas. 

Os cadernos de direção de Beckett, por sua vez, expõem a maneira como 

a dramaturgia beckettiana antevê e depende de sua montagem no palco. 

Seus theatrical notebooks não são manuais hipotéticos, não são rascunhos do 

porvir nem ficcionalizações exemplares, mas reflexões a quente sobre o 

“colocar em cena” de textos como Fim de jogo, A última gravação de Krapp, 

Esperando Godot, além das peças curtas. Mais do que controlar futuras ence-

nações, Beckett exercita em seus cadernos a escuta aos menores detalhes da 

palavra encarnada e o olhar atento à 

dimensão espacial que cada objeto e 

movimento corporal implica.

Em virtude da riqueza dos exem-

plos expostos, podemos afirmar que 

os artistas da cena merecem conhe-

cer mais cadernos de processo; inclusive os de autoria de outros criadores 

menos afeitos a essa prática. Entre os pouco adeptos dos cadernos, pare-

cem estar os atores e as atrizes. Talvez, no caso deles, o mergulho no caos 

criativo entre em choque com uma postura mais sistemática frente ao coti-

diano de ensaios. Talvez, a prática de grafar os rastros da criação ameace 

desvirtuar a essência da interpretação. Ou, ainda, pode ser que atores e 

atrizes guardem seus cadernos dentro de gavetas muito fundas e que, mes-

mo após a sua morte, seus herdeiros não encontrem valor nessas anotações 

secretas sobre a arte de atuar. Não seria improvável, ainda, que editores de 

livros tenham recebido manuscritos de atores e atrizes e decidido, frente à 

limitada popularidade de suas téc-

nicas, devolvê-los às gavetas fundas 

de onde foram retirados. 

Mas quais são as exceções a esse 

quadro e como elas se tornam notá-

veis? Interessante destacar que, rom-

pendo exatamente os limites entre delírio e ordem, Antonin Artaud possui 

os cadernos de artista mais estudados no campo do teatro. De 1945 a 1948, 

durante as internações em Rodez e Ivry, o ator e escritor reuniu pensamen-

tos incandescentes, desenhos e “sortilégios”. A pictografia em diferentes 

camadas, com textos superpostos a desenhos e palavras sobrepostas a mais 

palavras, cria um ritmo próprio. Diferentes tipos de intervenção nas folhas 

de papel (rasgos, perfurações, queimados, etc.) indicam que a ação da escri-

mAiS do quE ControlAr futurAS EnCEnAçõES, bECKEtt  
ExErCitA Em SEuS CAdErnoS A ESCutA AoS mEnorES dEtAlhES dA 

PAlAvrA EnCArnAdA E o olhAr AtEnto à dimEnSão ESPACiAl  
quE CAdA objEto E movimEnto CorPorAl imPliCA.

EntrE oS PouCo AdEPtoS doS CAdErnoS, PArECEm EStAr oS 
AtorES E AS AtrizES. tAlvEz, no CASo dElES, o mErGulho  

no CAoS CriAtivo EntrE Em ChoquE Com umA PoSturA  
mAiS SiStEmátiCA frEntE Ao CotidiAno dE EnSAioS.
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tura, para Artaud, respondia a uma necessidade de comunicação (e, quiçá, 

de autoaceitação) mais forte do que qualquer senso de organização. Seus 

registros são um derramamento incontido de visões sobre o teatro e sobre 

o próprio estado de aprisionamento do artista.

Seria por seu caráter coletivo que a popularização da prática dos cader-

nos de artista no teatro ainda deve às outras artes? Imaginando um único 

espetáculo teatral, podemos contabilizar uma infinidade de cadernos sen-

do criados: o caderno do cenógrafo, o da figurinista, o da encenadora, o 

do ator, da atriz e assim por diante. Essa multiplicidade, por certo, muda 

a relação entre um caderno e uma obra finalizada... Mas existem apenas 

cadernos individuais?

Página do Caderno de atuação/diário 
de montagem do espetáculo Pais e 
filhos, 2012. arte de Natalia Zapella.
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Não. A autoria dos cadernos não é sempre individual. Na Índia, por 

exemplo, os pintores do Rajastão passam de pai para filho seus cadernos 

com estudos de desenhos. Os cadernos tornam-se, assim, depoimentos co-

letivos, nos quais os esboços são partilhados e até mesmo dispostos em ca-

madas sucessivas. O caderno demonstra o aprendizado da arte da pintura 

dentro do núcleo familiar; de tal forma que, na prática desses pintores, é o 

caráter pedagógico que transforma o registro em transpessoal. Paul Klee, 

também pintor, descobriu no caderno um recurso de transmissão de seus 

procedimentos criativos, publicando seu Pedagogical sketchbook. No Rajastão, 

contudo, o mestre não é uma pessoa só e, portanto, o aprendizado não tem 

um único destinatário, nem um projeto para o futuro.

O livro Perfeito cozinheiro das almas deste mundo é o diário coletivo da gar-

çonnière do escritor Oswald de Andrade. No Brasil do ano 1918, os frequen-

tadores do apartamento da rua Líbero Badaró, em São Paulo, escreveram 

juntos detalhes de seis meses de en-

contros naquele endereço. O lugar, 

por onde circularam Vicente Rao, 

Guilherme de Almeida, Monteiro 

Lobato, Daisy7 (Miss Cyclone, codi-

nome da normalista Maria de Lourdes Pontes), Inácio da Costa Ferreira e 

Léo Vaz foi o espaço de convergência das vivências individuais. O caderno 

retrata a vida naquele apartamento, território de partilha de uma história 

coletiva, ainda que divisível em perspectivas individuais. Acima da existên-

cia dos autores das postagens, aparecem, em retalhos de textos e imagens, 

o contexto de uma época.

O projeto Some guy radicaliza a experiência coletiva e escolhe o mundo 

como cenário para a elaboração do caderno. Usando a internet como plata-

forma, o projeto criado em São Francisco, na América do Norte, distribuiu 

mil cadernos de esboços. Esses cadernos foram entregues a assinantes, ou 

abandonados em cafés e outros espaços públicos, convidando quem os en-

contrasse a deixar ali seu registro, com o compromisso de, a seguir, enviar 

o volume a outros destinatários. Os caderninhos, que reúnem todo tipo de 

registro imaginável (datas memoráveis, fatos midiáticos, esboços de dese-

nhos, projetos, confissões íntimas, etc.) resultaram em exibição, documentá-

rio, livro e site. A contínua e crescente popularidade da ideia gerou ainda o 

1000 Journals Project, uma plataforma digital na qual os cadernos de esboços 

coletivos podem continuar a ser criados.

7. A experiência coletiva encerra-se com o falecimento da única mulher a registrar sua pre-
sença na garçonnière, Daisy.

A AutoriA doS CAdErnoS não é SEmPrE individuAl. nA  
índiA, Por ExEmPlo, oS PintorES do rAjAStão PASSAm dE PAi 

PArA filho SEuS CAdErnoS Com EStudoS dE dESEnhoS.
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O caráter do caderno de atuação da mundana companhia se inspirou 

nos diferentes cadernos de artistas exemplificados, reunindo uma lista de 

finalidades, entre elas:

•	 gerar	um	protocolo	(a	primeira	nota	sobre	um	processo,	no	sentido	ju-

rídico);

•	 anotar	(sobre)	um	procedimento;

•	 notar	um	processo	de	trabalho;

•	 levantar	repertório,	num	estágio	no	qual	predomine	a	livre	associação;

•	 compor	uma	“sopa	primitiva”,	fértil	em	sua	potência	de	criação;

•	 ser	espaço	de	trânsito	entre	a	experiência	individual	(cotidiana)	e	a	expe-

riência de criação (com elementos extracotidianos, coletivos ou individuais);

•	 ser	território	de	cruzamento	entre	linguagens	(visual	e	escrita,	em	sua	

maior parte);

•	 ser	atalho,	que	leva	à	troca	de	experiências;

•	 ser	ferramenta	para	cercar-se	de	parceiros	e	de	pessoas	interessadas;

•	 convidar	à	mudança	de	perspectivas;

•	 ser	rastro,	revelando	o	que	resta	da	experiência	(não	um	só	caminho,	

mas uma encruzilhada);

•	 ser	ferramenta-depoimento	de	um	autor	que,	mesmo	que	coletivo,	recla-

ma sua autonomia;

•	 forjar	uma	estratégia	mnemônica	(é	preciso	perdurar	a	experiência	no	

tempo);

•	 “ser-se”;	constituir	uma	obra	em	si;

•	 exercitar	a	criação	de	um	“imagiário”	ou	o	alargamento	da	imaginação;

•	 exercitar	a	integração	entre	a	vida	e	a	arte,	dando	sentido	e	organicidade	

ao caos de estar no mundo;

•	 entender	os	pontos	de	ancoragem;

•	 almoçar	e	jantar	com	a	imprevisibilidade.

A feitura também determinou o caderno de atuação da mundana com-

panhia. Sua forma foi, de fato, nascendo do processo. O passo a passo das 

atividades que integraram o projeto de aproximação com o sistema de Sta-

nislavski, a partir da abordagem do diretor-pedagogo Adolf Shapiro e da 

adaptação teatral do romance de Turguêniev, foram registrados por cada 

ator e atriz em cadernos individuais. Por isso, as primeiras anotações datam 

de muito antes da montagem propriamente dita, e estendem-se até outubro 

de 2012. Ainda que a montagem da peça oferecesse o contexto, ela não en-

cerraria o processo de escrita do caderno, tampouco a pesquisa registrada 

no caderno se terminaria nele.
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Foi preciso, como diz Flusser8, adequar a “coisa” ao “pensamento em 

superfície”, valendo-se de todos os recursos conhecidos pelos atores e atri-

zes – desenhar, escrever, diagramar, etc. Após a estreia do espetáculo, os 

cadernos foram transferidos para um documento digital coletivo. Mistu-

ramos a “linha” à “superfície”, gerando uma ficção que serviu para conhe-

cermos a experiência imediata; sem precisar ser “como ela”, passamos da 

8. Vilém Flusser, Linha e superfície, in Rafael Cardoso (org.), O mundo codificado: por uma 
filosofia do design e da comunicação, tradução de Raquel Abi-Sâmara, São Paulo: Cosac Naify. 
2007, pp. 102-125.

Páginas do Caderno de atuação/diário 
de montagem do espetáculo Pais e 

filhos, 2012. arte de Natalia Zapella.
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imagem ao conceito e, deste, à imagem. Assim, conforme Flusser, partimos 

dos fatos aos conceitos e dos conceitos à libertação dos conceitos, graças 

à imaginação. 

O formato literário de diário foi o escolhido, legando ao percurso tem-

poral comum a organização das diferentes perspectivas individuais. A pla-

taforma digital possibilitou que as anotações fossem transferidas individual-

mente, ao mesmo tempo que em diálogo com as transcrições dos parceiros 

e parceiras de trabalho. O documento final deveria, dessa forma, resultar 

da negociação entre os depoimentos, desenhos, organogramas, colagens e 

outros tipos de inscrições.
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O caderno de artista da mundana, publicado com o nome de Caderno 

de atuação: diário da montagem de Pais e filhos, nas manhãs, tardes e noites de 

18 de maio de 2011 a 29 de setembro de 2012, tornou-se um procedimento de 

construção criativa em grupo, de caráter não hierárquico. Nutrido pela 

ideia de “artesanato intelectual” do sociólogo C. Wright Mills9, cultiva uma 

“imaginação teatral” que nasce da prática do ofício de interpretar. Manter 

um diário da “oficina”, da feitura, segundo Mills, é o caminho para estabe-

lecer a relação entre a reflexão profissional e a vivência pessoal. Assim, o 

caderno de atuação evidencia um método de registro e de análise, porque 

indica um caminho para se chegar a um fim, mas o faz sem projetar a di-

mensão individual em leis gerais. O método e a técnica não viram fetiche, e 

a imprevisibilidade das combinações pode continuar a agir.

O Caderno de atuação porta uma fala atoral, mas no contexto da montagem 

de Pais e filhos. Sendo assim, acorda com as falas do encenador, do drama-

turgo, da cenógrafa, dos iluminadores, da figurinista, do diretor musical 

e da preparadora vocal, mas não concorda com nenhuma delas. Os atores e 

atrizes, mesmo sendo parte de um plano de execução, definem no trabalho 

teatral uma esfera ativa independente. De fato, o tema central do caderno 

poderia ser lido como o diálogo entre todas essas vozes. 

Em nosso caderno, a interpretação do processo permanece aberta. Ele 

não é, portanto, a crítica do processo; ainda que não seja possível estar ciente 

de uma experiência em primeira pessoa sem se colocar na vanguarda, ou 

seja, como “objeto-sujeito do questionamento”. Sua escrita teve a pretensão 

de devolver aos atores e atrizes da mundana o prazer de seu ofício. Sua lei-

tura, por fim, talvez desperte em outros a consciência do valor do próprio 

fazer artesanal. “O trabalho do artesão é a mola mestra da única vida que 

ele conhece”, preconiza Mills10, nos lembrando que a integração entre a pro-

dução (a atuação e seus meios), o design (a cena e o livro da cena) e a fruição 

é uma forma não alienada de estar criativamente no mundo.

LúciA ROmANO é mestre em Comunicação e Semiótica pela PuC-SP e doutora em Artes Cênicas 

pela Escola de Comunicações e Artes da uSP; professora do instituto de Artes na unesp-SP; atriz 

fundadora dos grupos barca de dionisos e teatro da vertigem, atua como atriz-criadora e produtora na 

Cia. livre de teatro e na mundana companhia.

9. C. Wright Mills, Sobre o artesanato intelectual e outros ensaios, tradução de Celso Castro, Rio 
de Janeiro: Zahar, 2000.
10. Ibid, p. 62.
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habitar o tempo na 
duração do espaço: 
medidas e desmedidas  
em valère Novarina e  
Cildo Meireles
Claudio Serra

d
urante a matéria”, “pendurando a matéria”, “suspendendo a maté-

ria”, “enforcando a matéria”. Eis algumas das traduções possíveis 

para o título do livro Pendant la matière de Valère Novarina – na 

verdade um caderno de anotações composto por 616 notas escri-

tas durante o processo de montagem de sua peça Vocês que habitam o tempo1. 

Observando os dois títulos – da dramaturgia e das anotações – pode-se 

estabelecer algumas relações importantes para o estudo de elementos re-

correntes na obra de Novarina. 

Considerando a preposição “durante” como tradução de pendant, fica 

redimensionada uma relação entre tempo (“durante” = “no espaço de tempo 

de”) e espaço (“a matéria” = “o que ocupa lugar no espaço”). Semelhante-

mente, no título da peça Vocês que habitam o tempo, o eixo espaço-temporal 

também fica problematizado ao se associar subordinativamente o verbo 

1. Essa peça foi escrita e encenada por Novarina para o Festival de Avignon em 1989. Vinte 
anos mais tarde, em 2009, houve uma montagem no Rio de Janeiro com tradução de Angela 
Leite Lopes e direção de Claude Buchvald (encenadora de inúmeras peças de Novarina na 
França). Nessa montagem, fui assistente de direção, ator e intérprete entre as equipes france-
sa e brasileira. Valère Novarina, O ateliê voador e Vocês que habitam o tempo, tradução de Angela 
Leite Lopes, Rio de Janeiro: 7Letras, 2009.

“
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“habitar” – normalmente empregado em situações espaciais – ao substan-

tivo “tempo”. A primeira nota de Pendant la matière diz: “O ator entra para 

capturar o presente diante de mim”2. Mais uma vez o tempo (“o presente”) 

e o espaço (“diante”) em diálogo.

Quatorze cenas, dez personagens: assim pode-se pensar uma primeira 

organização para Vocês que habitam o tempo. Por que não começar uma abor-

dagem da peça a partir de seu tema, ou de sua relação com a obra do autor 

em vez disso, escolher iniciar pela divisão numérica (quiçá burocrática) de 

cenas e personagens? A razão é clara: por um lado, Vocês que habitam o tempo 

não apresenta uma estrutura dramatúrgica sustentada por uma fábula, tam-

pouco possui ação dramática. Patrice Pavis, ao fazer uma análise dessa peça, 

explica: “Não se encontra, na verdade, em uma peça como Vocês que habitam o 

tempo, nenhuma história, nenhuma ação, nenhuma lógica dos acontecimentos 

e dos diálogos, nenhum personagem 

e, portanto, nenhum sentido, nenhu-

ma direção da palavra”3.

Por outro lado, a peça parece in-

sistir, em cada uma de suas quatorze 

cenas, em elementos que dialogam 

com tentativas de mensuração, sobretudo por meio de números e quanti-

dades. Antes de continuar desenvolvendo esta breve reflexão a propósito de 

certa insistência em elementos de cálculo e medida na peça de Novarina, 

convém dar exemplos objetivos do que se chama de mensuração aqui. To-

mando, dessa maneira, certos extratos da cena V como exemplo, o perso-

nagem O Guarda de Pedrinha diz:

Qual é mesmo a data exata do dia em que fui parar na casa dos meus pais 

em número exato? 8.8.8.888. Com um ano menos um quarto de idade, 

eles me nutriram em dois para me morrerem à força. […]

Altura oito metros; braço a vista; pernas a oito e quatro [...]

Já o tempo ia a todo vapor, já as estações de época iam. Em nome dos 

meses seguintes sucedeu exatamente a ronda das estações precedentes 

com cada dia datado levando a sua data de véspera envelhecida de um 

ponto. Oito vingança sete: o ano seguinte tocará o que foi todo truncado; 

e não ness’ano daqui do qual se ignora ainda a data exata. É o quanto dos 

dias que acontece hoje desde que o dia está sobre a terra? Quando digo 

2. “L’acteur entre pour capturer le présent devant moi”. Valère Novarina, Pendant la matière, 
Paris: P.O.L, 1991, p. 7.
3. Patrice Pavis, Le théâtre contemporain, Paris: Nathan, 2002, p. 123.

no título dA PEçA vocês Que habitam o tempo, o Eixo ESPAço- 
-tEmPorAl tAmbém fiCA ProblEmAtizAdo Ao SE ASSoCiAr 
SubordinAtivAmEntE o vErbo “hAbitAr” – normAlmEntE 

EmPrEGAdo Em SituAçõES ESPACiAiS – Ao SubStAntivo “tEmPo”.
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“presente”, nenhum futuro segundo pode mais passar na minha lembran-

ça... O quantésimo? será que já o exatamente bem serenamente calcula-

ram? pode-se estar em vida de um dia do qual se ignora até a idade exata?4

Nessas três pequenas passagens da cena V, variações da palavra “exato” 

aparecem seis vezes. O número oito aparece nove vezes. Variações da pala-

vra “data”, quatro vezes. Nessa pequena cena – bem como nas outras cenas 

que compõem a peça de Novarina, dentre as quais algumas serão citadas 

adiante – os personagens estão mergulhados em quantidades, datas e me-

didas. O tempo parece ora se atritar, ora se fundir com o espaço – e isso 

fica evidenciado na frase anteriormente citada “as estações de época iam”, 

em que as épocas (medidas temporais) passam como estações de trem (lo-

calidades urbanas). 

Na cena XII, o personagem O Farejador de Babado relata: 

Ontem já eu já estava cansado de ter que ir buscar hoje; o dia seguinte dava 

logo só uma sequência igual à antevéspera. Eu me alegrava tarde demais 

de não estar em morto mas em verdadeiro corpo. Eu descontava minha 

hora por nada: eu via tudo num péssimo dia. Quando eu dizia “Eis que 

o sino vai tocar” é que o ponteiro já tinha batido em mim. Os segundos 

sucessivos batiam suas idas depressivas.5

Na mesma cena, A Criança das Cinzas diz:

Com trinta e seis anos passados, nem mesmo sessentados, menos que aos 

setintas e bem mais louco que aos vintas, eu mesmo não vi mais nada em 

mim a não ser uma vida passada no tempo durante ao cabo da qual no 

final dos anos eu nem tinha crescido de uma cabeça.6

Ainda na cena XII, um diálogo entre O Homem de Ouros e A Criança 

das Cinzas:

O Homem de Ouros: Diga a lista dos meses vivos!

A Criança das Cinzas: Do mês da verde onde nasci, ao mês de sectante que 

foi seguido, depois mês de grama depois de mês de estação, depois veio a 

neve onde eu peguei meu fim funesto. Não, não, os meses verdadeiros são: 

4. Valère Novarina, op. cit., pp. 160-162.
5. Ibid, p. 201.
6. Ibid, p. 202.
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janure, vectiambre, marcuelho, azul, dezolato, ginindre, treptante, nolim, 

bucrine, eluim, subismo, debismo.7

Assim como o Guarda de Pedrinha, citado anteriormente, aparecem, 

agora, indicações para marcar o tempo. As medidas temporais vão se acumu-

lando em “anos”, “estações”, “meses”, “dias” e “segundos”. As medidas espaço-

-temporais vistas nas cenas V e XII são espelhamentos de inúmeras séries de 

medições que se repetem “durante” 

o espaço da peça de Novarina. 

Os personagens de Vocês que ha-

bitam o tempo – não apenas aqueles 

citados aqui, mas no conjunto da 

peça – compartilham um vocabu-

lário de cálculo do tempo e do espaço e o empregam desmesuradamente. 

Há todo um excesso da linguagem em Novarina – que aqui é verificado 

por meio das mensurações – que se relaciona com a palavra tratada como 

bloco de concreto a ser talhado com a materialidade da linguagem. A 

palavra em si é espaço, é corpo, e deve quebrar, cortar, esquartejar. No 

texto “Debate com o espaço” (parte do livro Diante da palavra), Novarina 

confronta a escrita de seus livros com uma imagem de esquartejamento 

da unidade em multiplicidade:

Os números sentem entre eles um desejo violento: há um combate no es-

paço, um corte. Uma sexualidade para com a matéria. Em tudo que é, há 

cômico de separação. Cada livro começa por essa cena de esquartejamento 

do homem que há na menor das palavras... E termina muitas vezes por um 

voo sem fim, uma fuga de adjetivos, a entrada de 2587 personagens, um 

estuário de 1708 rios. São figuras para sair do tempo.8

Nesse terreno em que a linguagem opera esquartejando, os números 

são armas para o “corte” do espaço, são ferramentas “para sair do tempo”. 

A travessia das páginas do livro e do palco da peça encenada é, em certa 

medida, uma trajetória dentro de um labirinto de números, grandezas e 

quantidades. Estar diante da palavra novariniana (no palco, na plateia, ou 

no ato da leitura) é deixar-se esquartejar por medidas desmesuradas. 

7. Ibid, p. 203.
8. Valère Novarina, Diante da palavra, tradução de Angela Leite Lopes, Rio de Janeiro: 7Le-
tras, 2009, p. 39.

há todo um ExCESSo dA linGuAGEm Em novArinA – quE  
Aqui é vErifiCAdo Por mEio dAS mEnSurAçõES – quE SE 

rElACionA Com A PAlAvrA trAtAdA Como bloCo dE ConCrEto  
A SEr tAlhAdo Com A mAtEriAlidAdE dA linGuAGEm.
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Quando o artista visual Cildo Meireles prepara a instalação Fontes (1992)9 

na ocasião da Documenta de Kassel, constrói uma atmosfera que deses-

tabiliza o público em seus paradigmas espaciais e temporais. Trata-se de 

uma sala cujo chão é preenchido por números embaralhados, as paredes 

estão repletas de relógios equidistantes que soam seus tique-taques, e há 

no centro da sala, uma espécie de coluna formada por milhares de metros 

(réguas de medição de superfícies) formando espirais. Números acumula-

dos, relógios acumulados, metros acumulados. Tempo e espaço. Medidas, 

grandezas, quantidades. 

A propósito dessa obra, Cildo comenta: 

No caso de outras obras, como Fontes (1992) – a peça da Documenta – 

utilizei réguas e relógios, os símbolos mais universais para espaço e tem-

po, tentando com isso falar de algo individual. Mas os materiais tinham 

essa ambiguidade, porque eram ao mesmo tempo matéria constitutiva 

de trabalho e símbolos. Como os logaritmos. Nesse sentido, me interes-

sa o excesso do material, um excesso de leitura. O que também é uma 

contradição, porque o símbolo é sempre uma leitura mais reduzida, 

mas no momento em que o utilizava, perdia esta unicidade anterior do 

símbolo e se estabelecia esta dico-

tomia entre matéria e símbolo.10 

Por meio do excesso do mate-

rial, aquele que entra em contato 

com a obra de Cildo abandona o 

caráter sintético do símbolo (relógio-tempo, régua-espaço, número-gran-

deza) para dialogar com a matéria a sua volta. Trata-se de uma experiên-

cia plástica de choque com o excesso cotidiano, com o excesso de leitura. 

Entrar na matéria do espaço/tempo de Fontes é não interpretar mais os 

símbolos, é deixar em suspenso o significado para ter a sua volta o espaço/

tempo como um bloco concreto. 

9. O nome da obra é uma homenagem a Alfredo Fontes, artista e amigo de Meireles, faleci-
do enquanto o projeto era feito. Há uma segunda versão de Fontes, produzida para a Tate 
Modern (Londres), cujas cores são o preto e o branco. Na versão original da Documenta as 
cores são o amarelo e o preto, inspiração a partir da tela Campo de trigo com corvos (1890) de 
Van Gogh. Cf. Felipe Scovino (org.), Encontros: Cildo Meireles, Rio de Janeiro: Azougue, 2009, 
pp. 119 e 282. As fotos da exposição da Tate podem ser visitadas em http://www.tate.org.uk/
whats-on/tate-modern/exhibition/cildo-meireles/cildo-meireles-explore-exhibition. As obras 
aqui mencionadas estão situadas em room 5.
10. Entrevista de Cildo Meireles a Nuria Enguita, in Felipe Scovino, op. cit., pp. 118-119. 

Por mEio do ExCESSo do mAtEriAl, AquElE quE EntrA Em 
ContAto Com A obrA dE Cildo AbAndonA o CArátEr SintétiCo 
do Símbolo (rElóGio-tEmPo, réGuA-ESPAço, númEro-GrAndEzA) 
PArA diAloGAr Com A mAtériA A SuA voltA.
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Além disso – de trazer para o concreto unidades abstratas –, Fontes propõe 

um isolamento do receptor quando no centro da obra, ou seja, em meio ao 

acúmulo de réguas. Na parte central da sala, o espectador está ilhado entre 

as réguas, ouvindo o som dos relógios por meio de alto-falantes. Cildo diz: 

“essa sensação de ‘ilhamento’ do indivíduo era algo que só reconheci quando 

a obra estava terminada”. Envolvido pelos instrumentos de medição espacial, o 

sujeito pisa na “avalanche de números”, atravessando um espaço/tempo redi-

mensionado, “como se o sujeito ficas-

se reduzido a um logaritmo a mais” 11.

Tanto o receptor de Fontes como 

o leitor/espectador de Vocês que habi-

tam o tempo são convocados a traba-

lhar materialmente sobre a linguagem da desmedida (de medidas). Diante 

de obras como essas, é preciso se entregar a uma experiência espaço-

-temporal na qual o instante (o minuto, o centímetro) não é mais a pas-

sagem linear entre o antes e o depois, mas o ponto de atravessamento de 

inúmeros tempos e espaços. 

Flora Süssekind, ao comentar essa instalação de Cildo Meireles, reco-

nhece um “meio privilegiado de figuração da consciência contemporânea 

da multiplicidade de tempos e de que se compõem as horas históricas”12. O 

padrão temporal da hora, aqui, está atravessado por tempos múltiplos, reve-

lados no contato da obra com aquele que a  experimenta. Uma experiência 

de tempo como essa é consonante com certa simultaneidade de tempos vista 

no curto texto “Escavar e recordar”, 

de Walter Benjamin:

Assim, verdadeiras recordações de-

vem muito menos proceder infor-

mativamente do que indicar o lugar 

exato onde delas se apoderou o investigador. A rigor, épica e rapsodica-

mente, uma verdadeira recordação deve, portanto, também, fornecer uma 

imagem daquele que se recorda, da mesma forma que um bom relatório 

arqueológico deve não apenas indicar as camadas das quais se originam 

seus achados, mas também, antes de tudo, aquelas outras que foram pe-

netradas anteriormente.13

11. Ibid, p. 119. 
12. Flora Süssekind, Relógios e ritmos, em torno de um comentário de Antonio Candido, in 
A voz e a série, Rio de Janeiro: 7Letras, 1998, p. 71.
13. Walter Benjamin, Escavar e recordar, in Rua de mão única: obras escolhidas II, São Paulo: 
Brasiliense, 2012, p. 246.

tAnto o rECEPtor dE fontes Como o lEitor/ESPECtAdor dE 
vocês Que habitam o tempo São ConvoCAdoS A trAbAlhAr 

mAtEriAlmEntE SobrE A linGuAGEm dA dESmEdidA (dE mEdidAS).

A ExPEriênCiA quE noS é ProPoStA EnquAnto ESPECtAdorES  
dE fontes E dE vocês Que habitam o tempo PArECE SEr  

AquElA do inStAntE PontuAl AtrAvESSAdo PElA  
multiPliCidAdE dE ESPAçoS E tEmPoS quE noS hAbitAm.
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O solo escavado é não somente uma imagem da simultaneidade de tem-

pos, mas analogia da memória como meio (medium) da vivência. O tempo 

vivido oferece ao “escavador” descobertas em diversas camadas presentes 

nesse solo que é a memória. A experiência do tempo, nessa analogia do 

escavador diante do solo, se apoia em certo léxico espacial para revelar um 

léxico temporal. Isso quer dizer que o tempo, por ser, a princípio, menos 

palpável do que o espaço, encontra suporte em imagens espaciais. O espaço 

do solo, da escavação, é exatamente onde se realiza a articulação de tempos 

diversos da memória do escavador. 

É possível pensar (em Meireles e em Novarina) uma crítica à ideia de 

tempo como instantes sucessivos – tal qual aparece na referência feita a 

Benjamin – a partir do momento em que ela se encontra na materialidade 

espacial. Ao lançar mão do excesso de elementos de medição, Meireles revela 

a multiplicidade de tempos e espaços no desgaste de signos como o relógio 

e o metro. Novarina, de seu lado, trabalha a palavra como instrumento de 

liberação de uma multiplicidade de instantes. Ambos dão a ver outras ca-

madas, para além da informação, que permitem ao espectador acionar suas 

próprias cavernas biográficas14 a fim de reconstruir o eixo espaço-temporal 

diante do qual se encontra.

A experiência que nos é proposta enquanto espectadores de Fontes e de 

Vocês que habitam o tempo parece ser aquela do instante pontual atravessado 

pela multiplicidade de espaços e tempos que nos habitam. Seja em cena, 

na leitura, na plateia, ou na exposição, o que podemos fazer diante de tais 

obras é a travessia de nossas próprias medidas e desmedidas. 

cL AUDiO SERR A é doutorando em teatro na unirio. foi professor no departamento de Artes 

Corporais da ufrj (2007-2012). Entre seus trabalhos, destaca-se a colaboração como ator, tradutor e 

assistente de direção em hoje somos jovens então vamos botar fogo no mundo, de vincent macaigne 

(tempo festival das Artes, rio de janeiro, 2012). Em Paris, atuou na montagem de roberto Zucco, sob a 

direção de Claude buchvald (2009-2010).

14. Uso o termo “caverna biográfica” de Eugenio Barba, já que se relaciona com termos como 
“buracos”, “escavações”, vistos frequentemente em Novarina. Cf. Eugenio Barba, Queimar a 
casa: origens de um diretor, São Paulo: Perspectiva, 2010, p. 40.
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Nós que gostamos tanto 
dela: um perfil de Maria 
Thereza vargas
Jefferson Del Rios

M
aria Thereza Vargas dá um pequeno sorriso e usa a expressão 

“Eu me impingi” quando se refere à sua inestimável colabo-

ração com Alfredo Mesquita, o fundador da Escola de Arte 

Dramática de São Paulo (EAD), a Cacilda Becker e aos críticos 

teatrais Décio de Almeida Prado e, sobretudo, a Sábato Magaldi, quando 

este foi secretário municipal da Cultura de São Paulo. A amável autoironia 

da frase soa curiosa vinda de uma intelectual que prima pela discrição. O 

teatro paulistano inteiro, e boa parte do brasileiro, considera Maria The-

reza fundamental na pesquisa de sua história. Com mais de sessenta anos 

de atividades, pouco se sabe de sua vida. Fiel a seu temperamento e a seus 

princípios, fala apenas da cena, absolutamente alheia a lendas ou qualquer 

coisa que se baseie no “ouvi dizer”. Senhorinha fiel a seu tempo − nasceu em 

1o de abril de 1929 − quando ainda garoava na Pauliceia e as moças estuda-

vam até o segundo grau (até hoje ainda se comenta a novidade da presença 

de Lygia Fagundes Telles no curso de direito do Largo de São Francisco, e 

isso já no início dos anos 1940). 

Maria Thereza é filha do dr. Abel Vargas, primeiro diretor do Serviço 

Nacional da Malária, um dos pioneiros da epidemiologia no Brasil, na li-

nhagem científica de Oswaldo Cruz. Como médico da antiga Light, reali-

zou estudos e estabeleceu normas para se evitar focos do mosquito anófele, 

transmissor da doença, nas imediações das represas que começavam a ser 

construídas no Brasil. Thereza teve três irmãos, Nancy, Mabel e Milton Var-

gas, todos já falecidos. O engenheiro eletricista Milton Vargas foi especialista 
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em mecânica de solos do Instituto de Pesquisas Tecnológicas (IPT) e pro-

fessor emérito da Escola Politécnica da Universidade de São Paulo (USP). 

Colaborou na elaboração dos projetos das usinas hidrelétricas de Jupiá, Ilha 

Solteira, Tucuruí e outras.

Por força das atividades do dr. Abel, em 1942, Maria Thereza estava com a 

família no Rio de Janeiro, enquanto ele trabalhava na construção da represa 

de Ribeirão das Lajes no interior fluminense. Foi quando a mocinha tomou 

conhecimento dos programas de radioteatro de Anselmo Dominguos, Ce-

lestino Silveira e Olavo de Barros, que “valorizava o teatro português”. Diz 

ela que um dia “ouviu a entrevista da jovem atriz paulista Cacilda Becker, 

estreando no Rio”. Aos poucos, Thereza chegou ao Teatro do Estudante do 

Brasil, fundado, em 1938, por Paschoal Carlos Magno, onde conheceu Sô-

nia Oiticica, destaque no grupo. “E aí fui me interessando e comecei a me 

impingir às pessoas.” A primeira pessoa, já em São Paulo e alguns anos de-

pois, era justamente Cacilda Becker que, em 1946, tinha na Rádio América o 

programa Joias da literatura universal, com adaptações de contos. “Enviei uma 

história envolvendo Joana d’Arc.” Cacilda gostou, convidou-a para ouvir no 

estúdio a apresentação do texto e falou à novata sobre a existência do Grupo 

Universitário de Teatro, de Décio de Almeida Prado, que iria representar o 

Auto da barca do inferno, de Gil Vicente, no Conservatório Dramático Musical 

de São Paulo. “E aí acabei me impingindo à Cacilda. Falávamos só de teatro, 

não de vida particular. Tanto é que me perguntam coisas pessoais dela e 

respondo: não sei. Que perfume ela usava, não sei. Que bebida tomava, não 

sei. Quem foi o namorado de Cacilda, não sei.” 

Estamos em um tempo em que Cacilda Becker referia-se ao “senhor 

Ziembinski”, quando mencionava o diretor de Vestido de noiva, de Nelson 

Rodrigues. Silêncio elegante da reservada Maria Thereza. O máximo que 

avança é dizer que Cacilda estava casada no civil e no religioso com o jorna-

lista e locutor Tito Lívio Fleury Martins, “muito importante na sua vida nessa 

fase inicial de rádio-atriz, pai do seu filho Luiz Carlos”. Mais tarde Cacilda 

se casaria com Walmor Chagas, companheiro de espetáculos memoráveis 

até a morte dela, em 1969, vítima de um aneurisma cerebral durante a re-

presentação de Esperando Godot, de Samuel Beckett. Ainda em 1946, Cacilda 

voltou ao Rio de Janeiro para sua estreia no cinema em A luz dos meus olhos, 

dirigido por José Carlos Burle (no elenco estavam Grande Otelo, o cantor 

Silvio Caldas e Manuel Pêra, pai de Marília Pêra). A temporada carioca 

ampliou-se com Cacilda contratada como redatora da Rádio Nacional, com 

uma participação no Teatro Experimental do Negro, de Abdias Nascimen-

to, e na remontagem de Vestido de noiva, sucesso de Os Comediantes, para 

uma temporada em São Paulo. Enquanto isso, Maria Thereza terminava os 
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estudos de segundo grau. De volta a São Paulo, Cacilda resolveu estudar 

direito (Tito Fleury era advogado) e, antes do exame, foi assistir a  matérias 

complementares no Colégio Rio Branco, quando ela e Maria Thereza volta-

ram a se encontrar. “E daí em diante ficamos juntas para sempre. Conheci 

a família dela, a mãe e as irmãs Dirce, que não era do teatro, e Cleyde Ya-

conis”. Cacilda desistiu do direito quando convidada por Alfredo Mesquita 

para ser professora na recém-criada EAD. 

Salto no tempo e mudança de cenário: em 1950, enquanto Cacilda, já 

soberana no Teatro Brasileiro de Comédia (TBC), interpretava Entre quatro 

paredes, de Jean-Paul Sartre, Maria Thereza vivia um lado menos conhecido 

de sua biografia, próxima aos frades dominicanos com militância social. 

Havia tomado conhecimento do ideário do padre e economista francês 

Louis-Joseph Lebret, que tinha uma importante atuação no Brasil com um 

planejamento urbano que levava em conta as condições dos menos favoreci-

dos. Identificou-se também com Charles Péguy, poeta e filosofo que se dizia 

“católico sem Igreja” e pregava um socialismo não marxista e republicano. 

Por esses caminhos, Maria Thereza chegou ao frei João Batista dos Santos, 

adepto das ideias de Lebret e que estivera no movimento dos Padres Operá-

rios na região industrial entre Lyon e Marselha, no sul da França; e ao frei 

Benevenuto de Santa Cruz, que fundaria a livraria e editora Duas Cidades, 

um marco na vida cultural da cidade de São Paulo desde o seu início, em 

dezembro de 1954.  

Os dominicanos iniciaram a construção da Capela do Cristo Operário 

na Vila Brasílio Machado, no Alto do Ipiranga, empreendimento que uniu 

o círculo operário do bairro, religiosos e intelectuais ligados ao Museu de 

Arte Moderna (MAM). A Capela, hoje tombada pelo Patrimônio Histórico, 

é decorada com obras de Alfredo Volpi, Yolanda Mohalyi, Geraldo de Bar-

ros e com jardins de Roberto Burle Marx. Como extensão da igreja, surgiu 

o Centro Social Cristo Operário, com educação infantil, debates culturais, 

políticos e teatro. É ali que Maria Thereza atua com seu jovem amigo, o ar-

quiteto, artista plástico e cenógrafo Flávio Império. 

Nesse ir e vir contínuo, em 1956, Maria Thereza ingressa no notável Tea-

tro Tablado, de Maria Clara Machado, no Rio de Janeiro, onde ajudou a edi-

tar os Cadernos de Teatro e outras atividades do grupo carioca. Foi notada pelo 

diretor José Renato, formado na primeira turma da EAD, que a convidou 

para ser secretária do Teatro de Arena que ele e seus companheiros criaram 

em São Paulo. Entre 1957 e 1958, atuou nessa companhia como assistente 

do dr. Alfredo Mesquita em A falecida senhora sua mãe, de Georges Feydeau, 

Casa de velhos, de Octave Mirbeau e trabalhou com Augusto Boal em Juno e 

o pavão, de Sean O’Casey. “Nessas temporadas, encontrei Oduvaldo Vian-

Foto de Sandra Mantovani
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na Filho, uma pessoa fantástica, de uma integridade a toda prova. Nós nos 

demos muito bem pelo moralismo. Eu com o moralismo judaico-cristão, 

ele com o moralismo do Partido Comunista [risos]. Fomos muito amigos, 

mas muito amigos mesmo. O Vianinha queria me converter ao comunismo, 

me dava livros, jornais. Quando ficou doente e já estava mal, fui ao Rio e 

almocei com ele.” 

Terminada a fase Arena, Alfredo Mesquita levou Maria Thereza para a 

EAD como bibliotecária. “Fiquei bibliotecando durante um ano, organizan-

do os livros doados pela Patrícia Galvão, a Pagu. Em seguida, assumi toda 

a secretaria da Escola.” Quando a EAD, uma instituição particular e com 

justiça sempre louvada, passou para a USP, em 1969, Maria Thereza optou 

por não acompanhá-la. “Até houve briga na minha família. Diziam que 

eu estava louca ao não ir para a Universidade, mas eu não quis, não. Seria 

tudo muito diferente sem o dr. Alfredo.”1 Enquanto esteve na EAD, foram 

dez anos (1958-1968) convivendo com futuros atores, diretores, pesquisa-

dores, professores, críticos e dramaturgos como Ruthinéa de Moraes, Doro-

thy Leirner (professora da Escola), Assunta Perez, Odavlas Petti, João José 

Pompeo, Myriam Muniz, Ilka Marinho Zanotto (crítica), Sérgio Mamberti, 

Sylvio Zilber, Silnei Siqueira, Aracy Balabanian, Carlos Eugenio Marcondes 

de Moura (sociólogo pesquisador 

da cultura afro-brasileira), Edgar 

Gurgel Aranha, Luiz Nagib (dirigiu 

o Teatro Municipal de São Paulo), 

Cláudia Gennari, Vanya Sant’Anna 

(atriz e socióloga que fez carreira na 

Fundação Getúlio Vargas), Lourdes de Moraes, Eloy Araújo (dramaturgo), 

Roberto Azevedo, Yara Amaral, Tereza de Almeida, Paulo Villaça, Benedito 

Silva, Afonso Gentil, Celso Nunes, Alberto Guzik (crítico e ator), Francisco 

Solano, Gabriela Rabello, Luís Carlos Arutin, Zanoni Ferrite, Analy Alvarez, 

Cecília Maciel, Dilma de Melo Silva (professora da Escola de Comunica-

ções e Artes da USP), Umberto Magnani, Antonio Petrin, Aníbal Guedes, 

Antônio Natal, Isa Kopelman (professora na Universidade de Campinas − 

Unicamp), Célia Olga Benvenutti, Bri Fiocca, Claudio Lucchesi (diretor da 

EAD), Ney Latorraca, Esther Góes, Jandira Martini, Cléo Ventura e Paulo 

Hesse. Trata-se de uma lista inevitavelmente incompleta porque alguns for-

mados não seguiram carreira ou foram para atividades culturais afins (pes-

quisa, ensino, dramaturgia, universidade, crítica, produção e administra-

1. Conheci Maria Thereza de perto nos meus dois anos de EAD (1966-1968), quando me des-
liguei da Escola ao optar definitivamente pelo jornalismo.

nESSAS tEmPorAdAS, EnContrEi oduvAldo viAnnA filho, umA 
PESSoA fAntáStiCA, dE umA intEGridAdE A todA ProvA. nóS 
noS dEmoS muito bEm PElo morAliSmo. Eu Com o morAliSmo 
judAiCo-CriStão, ElE Com o morAliSmo do PArtido ComuniStA.
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ção). Como ocorre em cada geração, há os que, depois do início, deixaram 

a profissão e os que morreram jovens quando começavam a alçar voo (duas 

lembranças: Maura Arantes, Maria Antonieta Penteado). 

Nesse momento das evocações, Maria Thereza faz uma pausa, reflete e, 

em um excesso de autocrítica, acaba por dizer que não está segura de ter sido 

uma boa secretaria da Escola. Dezenas de alunos que passaram pelo edifício 

da avenida Tiradentes (hoje uma ala da Pinacoteca do Estado) estão prontos 

para discordar. Exagero de um espírito contido e de solidariedade. Não ficou 

na USP porque Alfredo Mesquita não estava no comando2. Prefere elogiar 

Geraldo Matheus, o primeiro secretário da EAD. “Era um ótimo ator e ajudou 

muito o dr. Alfredo.” Geraldo formou-se pela escola onde conheceu e se casou 

com a colega Moná Delacy (são os pais de Christiane Torloni). Enquanto Moná 

seguiu a carreira, Geraldo realmente tornou-se um administrador (dirigiu o 

Teatro Municipal do Rio de Janeiro, em meados dos anos 1970).

Encerrado o ciclo EAD, Maria Thereza ocupou-se da organização do 

acervo pessoal de Alfredo Mesquita. Juntos, produziram e realizaram tele-

dramaturgia de contos brasileiros para a TV Cultura. 

Em seguida, tem início a sua longa e decisiva presença na consolidação 

do Departamento de Informação e Documentação Artística (Idart). Trata-se 

de mais uma grande obra de Sábato Magaldi enquanto secretário municipal 

da Cultura de São Paulo (1975-1979) ao avalizar e fornecer os meios para 

a execução da proposta de Maria Eugênia Franco, então responsável pela 

seção de arte da Biblioteca Mário de Andrade, que formulou um projeto 

de pesquisa da arte brasileira contemporânea, sobretudo aquela produzida 

e veiculadas na capital paulista (Lei 8.252, de 20 de maio de 1975). A meta 

multidisciplinar abrangia as seguintes áreas: artes cênicas (teatro, dança, 

circo), artes plásticas, artes gráficas, arquitetura, cinema, literatura, músi-

ca, fotografia e comunicação de massa (publicidade, rádio e televisão). O 

Idart, na sua primeira fase, instalou-se na chamada Casa da Marquesa, sede 

da Secretaria de Cultura, ao lado do Pátio do Colégio. O trabalho estava 

centrado na Divisão de Pesquisa sobre Arte Brasileira, dirigida pelo poeta 

e ensaísta Décio Pignatari, e teve em sua equipe pioneira artistas e intelec-

tuais de primeira linha, como o pintor e artista gráfico Fernando Lemos e 

a crítica de artes plásticas Radha Abramo.  

Em 1982, o Idart foi transferido para o Centro Cultural São Paulo, com 

a denominação de Arquivo Multimeios. É a fase de maior participação de 

Maria Thereza à frente de uma equipe de alto nível: Mariângela Alves de 

2. A biografia deste mecenas e animador cultural exemplar está em Marta Góes, Alfredo Mes-
quita: um grã-fino na contramão, São Paulo: Albatroz/Loquï/Terceiro Nome, 2007.
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Lima, Linneu Dias, Maria Lúcia Pereira, Carlos Eugênio Marcondes de Mou-

ra, Isabel Garcia, Berenice Raulino e Tânia Marcondes, todos com sólidos 

conhecimentos nos setores pesquisados. O Arquivo Multimeios abriga mais 

de 900 mil documentos na forma de registros visuais (negativos, contatos, 

slides), audiovisuais (fitas de áudio, videoteipes, filmes 16 mm, super-8) e 

documentos escritos (roteiros, catálogos, cartazes, programas) disponíveis 

para consulta pública. Maria Thereza rememora o ponto de partida: “Maria 

Eugênia Franco deu um tema geral para todas as áreas: “São Paulo direito e 

avesso”. Lá fomos nós. No meu caso, 

[era responsável pelo] teatro consa-

grado e as atividades paralelas, como 

o teatro operário anarquista. Nos ba-

temos para a periferia ver circo dra-

ma, como o clássico E o céu uniu dois 

corações. Mariângela Alves de Lima sugeriu, além das pesquisas escritas, a 

documentação visual dos espetáculos para o arquivo. Não havia vídeo, era 

tudo fotografia, gravação em fita e alguns filmes em 8 mm. Adquirimos o 

acervo do ator e fotógrafo Fredi Kleemann, que abrange desde a primeira 

turma da EAD ao TBC e, em seguida, o de Derly Marques3, que realizou a 

documentação fotográfica de uma fase intensa do Teatro de Arena.” 

Maria Thereza trabalhou vinte anos na prefeitura. Aposentou-se em 

1995. Sabe o valor desse arquivo, porém sem deixar passar uma observação 

crítica: “Não deveria ser feita a sua junção ao Centro Cultural São Paulo 

(CCSP), que é um lugar de ação, de espetáculos. As verbas serão destina-

das mais para essas atividades imediatas, e não especificamente para um 

arquivo, um pensamento. Pagam mal os funcionários da burocracia inter-

na, quando deveriam chamar pessoas de formação universitária na área de 

pesquisa. Mariângela e eu levamos o assunto ao comando da Secretaria. 

Não fomos ouvidas”. 

Paralelamente ao CCSP, que exigia expediente integral, Maria Thereza, 

em parceria com a historiadora do teatro Nanci Fernandes, pesquisou e 

escreveu Uma atriz: Cacilda Becker, a mais completa biografia de uma das 

maiores personalidades do teatro brasileiro. Valendo-se de meticulosa do-

cumentação, depoimentos inéditos e fugindo do tom laudatório, o livro 

traça com profundidade não isenta de emoção o que Maria Thereza cha-

ma de “o legado humano e profissional de Cacilda”. A obra4, enriquecida 

3. Derly Marques, fotógrafo da Folha de S. Paulo e de teatro, tem uma obra que merece edi-
ção em livro.
4. Nanci Fernandes; Maria Thereza Vargas, Uma atriz: Cacilda Becker, São Paulo: Perspectiva, 
1984.

mAriA thErEzA, Em PArCEriA Com A hiStoriAdorA  
do tEAtro nAnCi fErnAndES, PESquiSou E ESCrEvEu uma  
atriZ : CACildA bECKEr, A mAiS ComPlEtA bioGrAfiA dE umA  
dAS mAiorES PErSonAlidAdES do tEAtro brASilEiro.
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pelo prefácio de Sábato Magaldi e pelas visões de seus colegas de palco, 

parentes, amigos, críticos e colaboradores, compõe o retrato da mulher e 

artista que Carlos Drummond de Andrade resumiu em um verso do poe-

ma “Atriz”: “Era uma pessoa e era um teatro”. Maria Thereza voltaria ao 

encontro dessa vida fulgurante e breve em Cacilda Becker: uma mulher de 

muita importância5. 

Há mais. Sempre há mais para esta senhorinha Maria Thereza de fortes 

princípios e capacidade de trabalho. Em 2011, com Sábato Magaldi, lançou 

o fundamental Cem anos de teatro em São Paulo6, um vasto levantamento da 

produção cênica da capital, desde 1875, quando a cidade contava com uma 

só casa de espetáculos, até 1974. Chamada para colaborar com o Teatro 

Oficina na encenação/recriação da vida de Cacilda, lá estava ela. Para levar 

sua experiência ao conselho do Teatro da USP (Tusp), lá estava ela.  

Há conceito-tradição de se dizer que o teatro é efêmero. Pode-se pen-

sar diferente. A representação de uma noite é, de fato, única e irrepetível. 

Mas a memória cria sedimentos em quem viu um espetáculo, e é possível 

repassar a emoção daquele momento a outras pessoas. Fato e lenda entre-

laçados, encenação e intérpretes acabam inesquecíveis. Este é o lado da 

fantasia, ameaçada pelos gadgets eletrônicos (celulares e seus acessórios) 

que estimulam a compulsão por fotografar antes de sentir. Superficialida-

de que se alastra enquanto uma ala do teatro esquece o sentido do rito, 

a solenidade cênica, a beleza das grandes vozes, os textos de alta força 

emocional. Tudo o que esteve entre os gregos e Jerzy Grotowski (que foi 

cultuado ao limite do exagero e do qual hoje pouco se fala). O encenador 

e teórico polonês defendeu a introspecção do espectador. O silêncio do 

autoconhecimento. Se chegou a um radicalismo messiânico, mesmo assim 

deve-se muito à transcendência do seu teatro.  

Maria Thereza Vargas ajuda a manter esta linha de eterno retorno e con-

tinuidade. O teatro brasileiro, e sobretudo o paulistano, não irão se desfazer 

em lembranças graças a lutadoras como ela.

JEFFERSON DEL RiOS ViEiR A NE VES é jornalista de cultura e política internacional. foi crítico 

teatral da folha de s. paulo (1969-1984) e atualmente é crítico do jornal o estado de s. paulo; autor de 

bananas ao vento: meia década de cultura e política em são paulo (São Paulo: Senac, 2006) e o teatro 
de victor Garcia: a vida sempre em jogo (São Paulo: Edições Sesc, 2012). 

5. Maria Thereza Vargas, Cacilda Becker: uma mulher de muita importância, São Paulo: Impren-
sa Oficial, 2013.
6. Sábato Magaldi; Maria Thereza Vargas, Cem anos de teatro em São Paulo, São Paulo: Senac, 2001. 
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un teatro de la muerte: 
iconografías del cuerpo roto 
y sus registros punitivos
Ileana Diéguez

…pero si la foto me parece estar más próxima al teatro,

es gracias a un mediador singular […]: la muerte.

Rol a Nd Ba R T hE S,  LA cámArA LúcidA

l
as implicaciones, ex/posiciones y representaciones del cuerpo en las 

artes contemporáneas de una u otra manera han estado acotadas por 

el lugar que va ocupando el cuerpo real en los diferentes contextos 

culturales y en las escenas de la vida.

Acotada por la cronotopía, quiero hablar de las escenas que inciden en 

mi mirada, pensar el lugar desde el cual puedo mirar el cuerpo, sus repre-

sentaciones y teatralidades; irremediablemente contaminada por el lugar 

que tiene el cuerpo hoy en el territorio donde vivo. 

Mis actuales percepciones sobre los cuerpos están determinadas por los 

desplazamientos de síntomas y patologías que emanan de una corporali-

dad hecha de restos y ausencias. Otra dimensión de la corporalidad se ha 

impuesto en el lugar donde vivimos, más allá de la verticalidad que define 

nuestra condición activa, o de la horizontalidad que alude a un cuerpo 

en descanso, meditación, caída, cansancio, derrota, enfermedad, o inclu-

so muerte (esa que se define en el “aquí se extiende”, “aquí yace”)1. Es la 

inevitable visión de los cuerpos rotos y su no-lugar. Los amontonamientos 

1. En referencia al ensayo de Jean-Luc Nancy, Corpus, Madrid: Arena Libros, 2003, p. 44.
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de cuerpos desmembrados y acéfalos, el vergonzoso crecimiento de cifras 

sobre las desapariciones y apariciones parciales de restos corporales, las 

apariciones de fosas comunes, la acumulación creciente de NN2 son, desde 

hace seis años, la nueva representación de nuestra corporalidad, casi una 

especie de cínica fantasía anatómica. 

Ante esta realidad se impone la pregunta de cómo representar la ausen-

cia, la borradura total de los cuerpos. Considerando la propuesta de ima-

ginar, como lo hace Nancy, “una escritura de los muertos” en el sentido de 

una “escritura de la horizontalidad de los muertos en cuanto nacimiento de 

la extensión de todos nuestros cuerpos”3, me he preguntado también sobre 

la urgencia de imaginar una escritura de los cuerpos no encontrados, una 

escritura de aquellos cuerpos que no se sabe dónde están, si realmente están 

muertos, que ni siquiera tienen un nombre, los NN, los espectros. 

Pero la realidad ha ido aportando imaginarios ilimitados que amplifican la 

sorpresa y el reto. Las reinvenciones de la corporalidad desafiando los desig-

nios de horizontalidad reservados al cuerpo del rigor mortis – aquel que para 

ser expuesto debería estar ex/tendido – emergen en las prácticas de conser-

vación y exhibición de cadáveres en los funerales de jóvenes asesinados como 

parte de la ola de violencia por el tráfico de estupefacientes en Puerto Rico; 

prácticas que popularmente se conocen con el nombre de “el muerto parao”. 

Estas imágenes que aportan escenas de una perturbadora teatralidad, recuer-

dan las fotografías de post mortem que se comenzaron a realizar en Europa a 

finales del siglo XIX. En aquellas imágenes decimonónicas se impuso la cos-

tumbre de retratar a los difuntos no sólo sobre la cama o dentro del ataúd, sino 

en posiciones como sentados o parados, en las cuales simulaban estar vivos.

Me interesa el registro iconográfico del cuerpo roto y post-sufriente, ese 

que ha sido objeto de los más atroces actos y que cuando aparece expuesto 

ante la mirada pública ya no puede considerarse un ser sufriente, sino un 

cuerpo-cadáver que expone las huellas del dolor y el martirio del cuerpo. 

Me interesa lo que Javier Moscoso ha definido como “la materialización u 

objetivación de la experiencia lesiva”4 de los cuerpos-cadáveres expuestos 

en registro representacional en espacios no artísticos, y que son utilizados 

para producir un mensaje de terror. También hace parte de esta investiga-

ción5 la representación alegórica de estos cuerpos en los marcos del arte. 

2. Do latim nomen nescio, sem nome (N. da E.).
3. Jean-Luc Nancy, op. cit, p. 44.
4. Javier Moscoso, Historia cultural del dolor, Madrid: Santillana, 2011, p. 15.
5. Se trata de una investigación sobre el cuerpo roto y las alegorías del duelo, en la cual estuve 
trabajando hace cinco años. Por razones de extensión, el presente texto sólo aborda las tea-
tralidades del cuerpo violentado en las escenas de la realidad y su transposición fotográfica.
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Indago el doble registro del cuerpo: como objeto de representación artísti-

ca pero también como emblema sobre el cual se instalan relatos de poder. 

Las imágenes que nos enfrentan a experiencias de sufrimiento a través de 

elaboradas técnicas de representación, nos enfrentan también − como ha 

señalado Wolfgang Sofsky6 − a la huella de una experiencia antropológica, 

que en los casos que abordo son sobre todo la huella de un acontecimiento 

violento inscripto en los cuerpos.

La antropología colombiana ha aportado importantes estudios sobre el 

tema, particularmente el realizado por Elsa Blair7 en torno a las teatraliza-

ciones del exceso y las maneras de ejecutar y representar las muertes violen-

tas. Interesada por reconstruir las “tramas de significación”8 en la manera de 

representar la muerte violenta – más allá del acto mismo de ejecución – Blair 

señala la ejecución como un “primer acto” efectuado en un único instante 

y lo distingue de las formas de representación o “segundo acto” desarrolla-

do “a la manera de dramas puestos en escena en los que intervenían otros 

actores, y con ellos nuevas significaciones”9. En este segundo acto Elsa Blair 

observa “una secuencia de tres escenas: a) la interpretación que se hacía de la 

muerte desde distintos lugares y con distintas voces; b) la divulgación, donde 

el acto debía ser pensado a través de los medios – o las herramientas – con 

que cuenta la sociedad para divulgarlo y, c) la ritualización, a través de las 

formas rituales empleadas en la sociedad para afrontarla”10. 

Los análisis de Blair se han ocupado fundamentalmente de las produc-

ciones colectivas de la barbarie, en particular las masacres. En las reflexio-

nes que he ido desarrollando en torno a la representación de la violencia 

construida desde y sobre los cuerpos – en el contexto de la guerra desata-

da en México a raíz del llamado combate al narcotráfico declarado por el 

presidente Felipe Calderón (2006-2012) –, no he tomado como referencia 

única los escenarios de las masacres. La aparición sostenida de cuerpos 

individuales o en reducidos grupos en distintos espacios de las ciudades 

de México – inicialmente las del norte del país  – fue generando esta in-

vestigación misma que necesariamente fue incorporando los escandalosos 

casos de muertes masivas y la aparición de grupos mayores de cuerpos ma-

sacrados y lanzados al espacio público11, hasta las apariciones de las fosas 

6. Wolfgang Sofsky, Tratado sobre la violencia, Madrid: Abada, 2006.
7. Elsa Blair, Muertes violentas: la teatralización del exceso, Medellín: Universidad de Antioquia, 2005.
8. Concepto de Clifford Geertz desarrollado por Elsa Blair en el texto anteriormente citado.
9. Elsa Blair, op. cit., Introducción, p. XXV. 
10. Ibid, p. XXV.
11. Para citar un ejemplo, el 20 de septiembre de 2011 en horas de la tarde fueron arrojados 
a la vía pública en la zona metropolitana del puerto de Veracruz 35 cuerpos con huellas de 
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de San Fernando-Tamaulipas (agosto de 2010 y abril 2011) y todas las que 

se han seguido encontrando en diversos territorios del país. En la mayoría 

de los casos quedan sin esclarecer las condiciones en que se producen las 

ejecuciones. Los cuerpos que aparecen son asesinados de distintas maneras 

y en distintos lugares, para luego ser reunidos y lanzados a otros espacios12. 

Si la masacre, según María Victoria Uribe, es “la muerte colectiva de 

hombres, mujeres y niños provocada por una cuadrilla de individuos y carac-

terizada por una determinada secuencia de acciones” y donde las víctimas 

pueden ser de cuatro o más personas13, es posible considerar que algunos 

de estos grupos, “sembrados”14 en distintos espacios de un poblado o de una 

ciudad, pueden reunir cuerpos ejecutados en más de una masacre. Tales 

tortura (Puede consultarse revista Proceso, n. 1821, septiembre 2011). 
12. O fotógrafo Fernando Brito, detentor de importantes prêmios por seu trabalho de docu-
mentação, registrou essa “desova” de corpos durante um longo período. Suas impressionan-
tes fotos, agrupadas sob o título Tus pasos se perdieron con el paisaje, podem ser visitadas no site 
http://v2.zonezero.com/index.php?option=com_content&view=article&id=1235&catid=2&I
temid=7&lang=es# (N. da E.).
13. María Victoria Uribe, Matar, rematar y contramatar: las masacres de la violencia en el Tolima, 
1948-1964, Bogotá: Cinep, 1996, p. 162.
14. Entre los términos introducidos por la violencia en México está el uso de “sembrado” 
para referirse a los cuerpos, objetos, sustancias o información colocada intencionalmente en 
determinado lugar por alguno de los grupos en conflicto.

gustavo Monroy, La última cena 
mexicana, óleo sobre tela, 2010.  

Cortesia do artista.
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escenas dan cuenta de la acelerada expansión del terror en el territorio me-

xicano, donde el cuerpo ha devenido un territorio resignificado para que a 

través de él hable determinado poder. 

Las escenificaciones de la violencia alcanzan su punto más álgido en los 

cuerpos, que como señala Elsa Blair, devienen “vehículo de representación”15 

pues la violencia habla a través de los actos ejercidos sobre el cuerpo. Los 

cuerpos de la violencia serán siempre cuerpos irreversiblemente dislocados, 

cuerpos que hablan a través de su descuartizamiento16. El texto corporal pro-

ducido en estas circunstancias constituye el emblema más poderoso para el 

ejercicio del miedo. 

Desde la experiencia de la violencia extrema desatada en México y teniendo 

como punto de partida y estudio los diversos textos en torno al cuerpo violen-

tado17, me ha interesado reconocer el lugar y los usos del cuerpo en los desplie-

gues y representaciones de poder que se libran entre los distintos grupos por el 

control de los territorios y la venta de estupefacientes. Los cuerpos expuestos 

en los espacios públicos de México, como también sucedió en Colombia, son 

sometidos a lo que Foucault planteó en “El castigo generalizado” como una 

“semiotécnica de los castigos” productora de “una nueva anatomía en la que el 

cuerpo, de nuevo, pero en forma inédita, será el personaje principal”18. El casti-

go extremo ejercido desde la tortura se expresa, como nos recuerda Foucault19, 

a manera de representaciones; de allí que el uso espectacular del cuerpo des-

pués de haberlo sometido al máximo sufrimiento es el que interesa en los des-

pliegues de técnicas punitivas. El cuerpo devine un recordatorio, adquiere la 

función de mensaje y memento mori. El cuerpo en registro de castigo habla en 

presente y en futuro: es una advertencia, una siniestra forma de “prevención”. 

Elsa Blair retoma la noción de violence extrême propuesto por  la antropó-

loga francesa Véronique Nahoum-Grappe para estudiar las formas extremas 

de crueldad ejercida sobre los cuerpos. Esta noción fue introducida por 

Nahoum desde 1993, en sus reflexiones sobre las guerras yugoslavas de se-

15. Elsa Blair, op. cit., pp. 47- 48.
16. Alejandro Castillejo apud Elsa Blair, op. cit., p. 50. Destaco la frase citada por Blair: “El 
muerto no dice nada, es puesto a hablar a través de su descuartizamiento”. Para el texto de 
Alejandro Castillejo: Poética de lo otro: antropología de la guerra, la soledad y el exilio interno en Co-
lombia, Bogotá: Ministerio de Cultura – ICANH, 2000, p. 24.
17. Particularmente los textos producidos por los antropólogos colombianos, algunos de 
ellos aquí referenciados. El estudio de estas problemáticas en el contexto mexicano ha sido 
abordado más ampliamente por periodistas y escritores. Creo que aún están por aparecer 
las reflexiones que desde la antropología pueden hacerse sobre el tema, como ha sucedido 
en el caso de Colombia.
18. Michel Foucault, Vigilar y castigar: nacimiento de la prisión, México: Siglo XXI, 1976, p. 107.
19. Ibid, p. 99.



128

e n s a i o  g e r a l
[outro olhar]

cesión. Interesada en indagar los usos políticos de la crueldad en las socieda-

des contemporáneas, diferenciándola de la violencia política de las guerras, 

retoma el término en un artículo del 200220 para abordar los crímenes que 

desbordan las violencias históricas. La violencia está irremediablemente 

vinculada al sufrimiento, como especifica Nahoum y como también retoma 

Blair, pero “la crueldad agrega una intención de hacer sufrir todavía más, 

y ese ‘más’ agrega un coeficiente de 

envilecimiento al dolor”21. 

Esta es también la práctica desar-

rollada sobre los cuerpos en la guerra 

librada desde el 2007 entre el Estado 

mexicano y los cárteles que se dispu-

tan el control territorial. Dadas las insidiosas prácticas de mutilación y profa-

nación de los cuerpos, considero importante destacar las relaciones plante-

adas por Nahoum entre cuerpo-sacralidad y crimen-violación-profanación; 

de manera que mutilar, violar lo más sagrado de lo humano – el cuerpo –, 

implica su profanación, no sólo su destrucción. Al otro, al enemigo, no sólo se 

le quita la vida. Como si el propósito fuera borrarle su identidad, al cuerpo se 

le descabeza y se le hace aparecer siempre de manera separada22; o incluso se 

le intenta degradar su condición sexual, cortándole los genitales. O se busca 

su desaparición lanzándolo a fosas comunes; o su disolución total, sumergi-

éndolo en ácidos. Pero los usos del cuerpo rematado, mutilado o desfigurado 

sirven para otros propósitos, más allá de rematar o desaparecer al enemigo: 

buscan exponer su degradación a la vista de otros y darle a ello un sentido, 

utilizando la disposición de esos fragmentos para hacerlos hablar y producir 

un mensaje corporal que expanda el terror. 

Al analizar las masacres y las mutilaciones en Colombia, Elsa Blair re-

toma la triple función que estos eventos cumplen, partiendo de las consi-

deraciones integradas por Gonzalo Sánchez en el Informe de la Comisión 

de Memoria Histórica sobre la masacre de Trujillo. Esa triple función “es 

preventiva (garantiza el control de poblaciones, rutas y territorios); es pu-

20. Véronique Nahoum-Grappe, Anthropologie de la violence extrême: le crime de profana-
tion, Revue Internationale des Sciences Sociales, n. 174, 2002, pp. 601-609. Disponible en: <www.
cairn.info/revue-internationale-des-sciences-sociales-2002-4-page-601.htm>. Fecha de acceso: 
30 jul. 2014.
21. Véronique Nahoum-Grappe apud Elsa Blair, La política punitiva del cuerpo: economía del 
castigo o mecánica del sufrimiento en Colombia, Estudios Políticos, Medellín, n. 36, 2010, pp. 47-62. 
22. Más allá de las noticias diariamente publicadas en los distintos medio de prensa en Méxi-
co, puede consultarse la información en Decapitaciones, técnica propagandística del narco, 
El Universal, Ciudad de México, 28 oct. 2012. Disponible en: <www.eluniversal.com.mx/na-
cion/201338.html>. Fecha de acceso: 30 jul. 2014.

El CuErPo dEvinE un rECordAtorio, AdquiErE lA funCión  
dE mEnSAjE y memento mori. El CuErPo En rEGiStro  

dE CAStiGo hAblA En PrESEntE y En futuro: ES unA 
AdvErtEnCiA, unA SiniEStrA formA dE “PrEvEnCión”.
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lA rEAlidAd dE ESAS ESCEnAS hA Sido El Punto dE PArtidA  
PArA AbordAr EStAS rEPrESEntACionES Como ESCEnifiCACionES, 
PErformAtividAdES o tEAtrAlidAdES dE lA violEnCiA.

nitiva (castiga ejemplarmente a quien desafíe la hegemonía o el equilibrio; 

y es simbólica (muestra que se pueden romper todas las barreras éticas y 

normativas, incluidas las religiosas)23. Y esa triple función observada en los 

acontecimientos de violencia extrema desarrollada en Colombia es tambi-

én aplicable a los propósitos que parecen perseguir los acontecimientos de 

extrema violencia en México, donde la muerte es multiplicada por los actos 

de encarnizamiento sobre el cuerpo, o por lo que Foucault llamó – aplicado 

a otros contextos y acontecimientos – “el aparato teatral del sufrimiento”24.

En las primeras páginas de Vigilar y castigar, Michael Foucault dispo-

ne una relación de escenas en las que el suplicio corporal era ofrecido 

como espectáculo. La muerte de los condenados en los sistemas penales y 

punitivos del siglo XVIII estaba ferozmente atada al arte de hacer sufrir. 

Mucho después de la llamada “era 

de la sobriedad punitiva”25 marca-

da por la decadencia y prohibición 

de las representaciones de la pena 

tortuosa de muerte, en la Europa de 

las últimas décadas del siglo XVIII y principios del XIX – particularmente 

en Francia –, regresamos a las exhibiciones de la violencia punitiva: pode-

mos decir que el “poder de castigar” se ha impuesto como teatro en México 

durante el llamado sexenio de la muerte26.

Si la disposición de los restos corporales en un espacio determinado 

busca hacer hablar a los cuerpos para representar y comunicar ciertos men-

sajes, tales acontecimientos expuestos a la mirada del otro devienen escenas 

en las que se configuran relatos de terror.  La realidad de esas escenas ha 

sido el punto de partida para abordar estas representaciones como esce-

nificaciones, performatividades o teatralidades de la violencia. Apelo a la 

teatralidad como aquella voluntad de poner ante los ojos convocando ima-

ginarios – imaginarios del terror –, apropiándose del recurso nemotécnico 

para coaccionar y aleccionar. Retomo la posibilidad de pensar la teatralidad 

como mirada que enuncia prácticas producidas en espacios absolutamente 

desmarcados del arte27. Lo que abordo como teatralidades de la violencia 

23. Gonzalo Sánchez apud Elsa Blair, La política punitiva del cuerpo: economía del castigo o 
mecánica del sufrimiento en Colombia, op. cit., p. 58.
24. Michel Foucault, op. cit., p. 22.
25. Ibid, p. 22.
26. Una de las ediciones especiales de Proceso, publicada en el 2012, tuvo por título El Sexenio 
de la Muerte: memoria gráfica del horror.
27. En investigaciones anteriores (Escenarios liminales: teatralidades, performances y política, Buenos 
Aires: Atuel, 2007) he indagado la posibilidad de pensar una teatralidad fuera del teatro, siguien-
do propuestas como las de Nicolás Evreinov, Víctor Turner y Georges Balandier, entre otros.
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son aquellas escenificaciones que convierten los acontecimientos reales en 

acontecimientos de representación para comunicar relato del terror y trans-

mitir determinados mensajes de poder a través de construcciones icónicas 

y corporales absolutamente vinculadas al martirio y suplicio del cuerpo.

El suplicio, en palabras de Foucault, es una técnica destinada a producir 

un sufrimiento extremo y cuyo el fin es mucho más que producir la muerte 

de una persona: “La muerte es un suplicio en la medida en que no es sim-

plemente privación del derecho a vivir, sino que es la ocasión y el término 

de una gradación calculada de sufrimientos […] La muerte-suplicio es un 

arte de retener la vida en el dolor”28.

Los rituales de sufrimiento producen marcas y transforman los cuerpos; 

implican la producción de representaciones que transforman lo expuesto en 

algo más que una corporeidad mortal, evidenciando un propósito que no es 

sólo matar sino ejecutar un ritual de exterminio que sirva a otros como eviden-

cia aleccionadora y que genera una cultura del miedo. Dada la construcción 

metonímica que caracteriza estas escenas – restos en contigüidad –, ellas son 

precisamente la constatación de una realidad; una representación que no 

opera por sustitución metafórica, sino por la representación de “una parte 

de”, sin mediación poética, pero sin duda construyéndose como escenifica-

ciones de lo real, de lo real vinculado al síntoma social – desde la perspectiva 

de Žižek29 –, exponiendo esa parte que aún está por ser razonada, nuestra 

parte más siniestra que escapa a toda explicación en el orden del lenguaje. 

De manera muy diferente al doble escénico que se constituye por medio 

de una representación poética, los cuerpos rotos instalados en el espacio de 

lo real y del cual son parte – metonimia pura –, son también la solicitud de 

otro doble, de un espejeo entre presente y futuro inmediato: esos cuerpos 

que desplazan y diseccionan la anatomía son el fantasma de un cuerpo por 

aparecer, son el doble de aquel para el cual han sido construidos: “esto te 

pasaría si no…”, es un mensaje corporal a otro cuerpo: ellos son el modelo 

de lo que está por aparecer o suceder. Memento mori.

Pero estas escenas buscan siempre ser multiplicadas, para poder cumplir 

ampliamente el propósito de advertencia y punición. Y si bien podemos oca-

sionalmente llegar a ser espectadores directos de tales escenificaciones, es 

a través de la imagen fotográfica y mediática que tales acontecimientos son 

mayormente expandidos. De ninguna manera quiero decir con ello que las 

fotografías de tales acontecimientos sean la amplificación de un estado de 

cosas. Pienso que son sobre todo un testimonio, una evidencia, un docu-

28. Michel Foucault, op. cit., p. 39.
29. Slavoj Žižek, Bienvenidos al desierto de lo real, Madrid: Akal, 2005.
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mento de un estado de cosas. Son sin dudas imágenes punitivas que buscan 

degradar más allá de la muerte a los sujetos implicados en ellas, especies de 

immagini infamanti y sus formas radicales de executio in effigie como las que 

eran practicadas en la Edad Media italiana30. Pero tales imágenes cumplen 

una doble función punitiva: además del castigo sufrido por los cuerpos ex-

puestos, la punición también apunta hacia quienes se dirigen los mensajes 

como advertencia del horror que puede caer sobre sus propios cuerpos. 

Esas imágenes nos instalan en un escenario fúnebre de alta espectacula-

ridad. Se trata de escenas construidas con restos corporales que evidencian 

las marcas de las crueldades ejercidas sobre el cuerpo. A diferencia de la 

teatralidad de las fotografías de post mortem que comenzaron a realizar-

se desde finales del siglo XIX, estas fotografías de la muerte violenta no 

permiten reconstruir identidades ni afectos. Las fotos post mortem popula-

rizadas en Europa a partir del surgimiento de la fotografía eran tomadas 

como recordatorio familiar y por ello eran encargadas a determinados 

fotógrafos que debían trasladarse hasta el lugar del funeral para tomar la 

foto31. Es decir, las fotografías eran tomadas durante el ritual funerario 

de despedida a los muertos, y como demuestran las imágenes en ocasiones 

eran escenas de una elaborada teatralidad en la que los familiares posaban 

junto al muerto o simulaban una escena cotidiana de la vida en familia. 

En todo caso, tales fotos post mortem eran recordatorios que mostraban el 

entorno familiar y afectivo del difunto32.

La fotografía siempre nos instala frente a un teatro de la muerte en el sen-

tido de que a través de ella hacemos culto a los muertos. Para Susan Sontag 

“todas las fotografías son memento mori”. Hacer una fotografía es participar 

30. Román Gubern, Patologías de la imagen, Barcelona: Anagrama, 2004, p. 95.
31. Alberto Riera, Introducción a la fotografia post mortem. Disponible en: <http://101room.
wordpress.com/2006/03/21/introduccion-a-la-fotografia-post-mortem>. Fecha de acceso: 30 jul. 
2014. 
32. “Las fotografías post mortem son aquellas que se realizan tras un fallecimiento, pudiendo 
tratarse de retratos directos del fallecido en su lecho, generalmente entre sábanas, o poste-
riormente ya preparado para el funeral, vestido en su ataúd y rodeado de flores y crespones, 
pero también ataviado de las más diversas maneras o en posturas asemejando seguir vivos, 
incluso mirándonos con los ojos abiertos. Obviamente las imágenes más frecuentes son del 
cuerpo tumbado, pero no son tampoco infrecuentes en actitud sentada junto a algún familiar 
e incluso de pie, para lo que se diseñaron sujeciones específicas con este fin. Toda la parafer-
nalia que puede rodear a un velatorio puede ser también objeto de la fotografía, incluidos los 
allegados y acompañantes en formación circunspecta rodeando al finado o dando el último 
adiós en el cementerio. También se imprimían recordatorios de todo tipo, incluyendo retra-
tos manipulados junto a motivos florales y religiosos o accesorios evocadores de su dedica-
ción mundana.” Oscar Martinez Azumendi, Fotografías post mortem, Imágenes de la psiquiatría, 
30 oct. 2008. Disponible en: <www.psiquifotos.com/2008/09/fotografas-post-mortem.html>. 
Fecha de acceso: 30 jul. 2014. 
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de la mortalidad, vulnerabilidad, y mutabilidad de una persona a cosa. “Pre-

cisamente porque seccionan un momento y lo congelan, todas las fotografías 

atestiguan la despiadada disolución del tiempo”33.

Para Roland Barthes “la fotografía repite mecánicamente lo que nunca 

más podrá repetirse existencialmente”34. Lo fotografiado o el spectrum es 

un simulacro del referente y está vinculado al espectáculo y a “algo terrible 

que hay en toda fotografía: el retorno de lo muerto”35. Incluso, antes que a 

la pintura, la fotografía se ha vinculado al teatro, al “teatro de panoramas 

animados por movimientos y juegos de luz”36 que Daguerre explotaba en la 

Plaza del Château. Pero el vínculo real entre fotografía y teatro, según Bar-

thes, está en la muerte37. Aproximación ésta que, en el escenario filosófico 

de Tadeusz Kantor, nos adentra en 

la paradoja que también determinó 

su obra: “la noción de vida no pue-

de ser reivindicada en arte más que 

por la ausencia de vida”38.

Las fotografías post mortem que dan cuenta del martirio que pesa sobre los 

cuerpos violentados en México desde hace seis años, son sin duda un teatro 

de la muerte, de la muerte violenta. Pero a diferencia de aquellas imágenes 

solicitadas a los fotógrafos como recordatorio familiar en las despedidas 

fúnebres, las actuales imágenes que muestran una doble punición, están 

más cercanas por su conformación residual a las naturalezas muertas que 

desde las vanitas barrocas tenían la función de ser memento mori. Extraña-

mente cercanas a las imágenes realizadas por Joel-Peter Witkin utilizando 

restos de morgues dispuestos en otra escena, a manera de un teatro que 

evoca imaginarios y relatos39. Los restos que muestran las fotografías de la 

violencia punitiva en México, también son dispuestos en escenas para que 

comuniquen, para que teatralicen y hablen. Hacer hablar a los muertos por 

sus restos; ellos hablarán el relato de poder que algunos construyeron con 

sus cuerpos para que sean leídos por otros. 

La extraña relación entre las imágenes de Witkin y las actuales imágenes 

de la violencia que vivimos en México, fue premonitoriamente atada en 

33. Susan Sontag, Sobre la fotografía, Ciudad de México: Santillana Ediciones Generales, 
2006, p. 32. 
34. Roland Barthes, La cámara lúcida, Barcelona: Paidós, 1989, p. 29.
35. Ibid, pp. 35-36.
36. Ibid, p. 64.
37. Ibid, pp. 64-65.
38. Tadeusz Kantor, El teatro de la muerte, Buenos Aires: La Flor, 2004, p. 267.
39. A menudo las fotografías de Witkin recrean escenas bíblicas o de la historia del arte.

hACEr hAblAr A loS muErtoS Por SuS rEStoS: ElloS  
hAblArán El rElAto dE PodEr quE AlGunoS ConStruyEron  

Con SuS CuErPoS PArA quE SEAn lEídoS Por otroS.
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una fotografía realizada por el fotógrafo norteamericano en una morgue 

de la Ciudad de México: Cabeza de hombre, en 1990. ¿Una imagen que de-

vino “objeto profético”?, según la noción que desarrolla Didi-Huberman40 

en su estudio sobre las imágenes desde la visión warburgiana. En su doble 

condición de imagen-profecía e imagen-síntoma, la foto de Witkin evoca y 

reúne varios tiempos: desde las iconografías sacrificiales prehispánicas re-

gistradas en mitos y códices que exponen la celebración iconofílica de una 

cultura, pasando por los martirios barrocos que hicieron del fragmento 

corporal un objeto sagrado – como aquella cabeza del San Juan Bautista pa-

radigmatizada por Caravaggio –, hasta prefigurar esa imagen-fantasma por 

la que se cuentan los cuerpos y que ha devenido una neobarroca alegoría 

del miedo, dada la insistencia de su multiplicación y la forma espectacular 

de sus reiteradas apariciones, especialmente en México.

Una buena parte de los cuerpos de la violencia actual en México podrí-

an contarse por el número de cabezas producidas, dispuestas, instaladas en 

distintos espacios públicos, como si se propusieran reproducir una nueva 

versión de “naturalezas muertas”, una puesta en escena de cabezas parlantes. 

Cuando se encuentra la cabeza se sabe que habrá que encontrar el resto del 

cuerpo. La cabeza en su decir sinecdóquico, la parte que vale por el todo y 

que en varias culturas alcanza una dimensión de símbolo ascensional por 

su verticalidad, si tenemos en cuenta la reflexión de Gilbert Durand: 

los esquemas verticalizantes desembocan en el plano del macrocosmos 

social en los arquetipos monárquicos, como en el macrocosmos natural 

desembocan en la valorización del cielo y las cimas, vamos a comprobar 

que en el microcosmos del cuerpo humano o animal la verticalización in-

duce varias fijaciones simbólicas de las cuales la cabeza no es la menor. 41 

Para los pueblos que nos precedieron, la cabeza es el centro y principio 

de la vida, contenedora de la fuerza física, psíquica y espiritual. Y lo sigue 

siendo en todos los tiempos. La práctica de cortar el cuerpo por la cabeza 

y de ritualizar como trofeo esta parte corporal ha generado otra serie de 

prácticas antiguas y contemporáneas.

Desde los tiempos de las ejecuciones públicas administradas por la In-

quisición o por los sacrificios de fundación durante la Revolución Francesa 

40. Georges Didi-Huberman, La imagen superviviente: historia del arte y tiempo de los fantasmas 
según Aby Warburg, Madrid: Abada, 2009, p. 260.
41. Gilbert Durand, Las estructuras antropológicas del imaginario: introducción a la arquetipología 
general, Ciudad de México: Fondo de Cultura Económica, 2004, p. 146.
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– y desde mucho antes en las ceremonias públicas sacrificiales del mundo 

prehispánico –, las escenificaciones del horror están vinculadas a la expec-

tación de las decapitaciones, mutilaciones o liquidaciones corporales. Las 

decapitaciones convocan las teatralidades corporales, disparan los flujos del 

cuerpo en una incontenible espectacularidad; implican un acontecimiento 

capaz de transformar irreversiblemente la disposición corporal anulando 

de inmediato la vida y generando un objeto que más allá de ser un resto 

metonímico, es también una alegoría de lo por venir.

La cabeza, separada del cuerpo como imagen-resto de un supremo ejer-

cicio de poder. La cabeza rodando después del corte con guillotina (se es-

tima que fueron 20 mil los cuerpos acéfalos producidos en Francia bajo el 

Terror) y reiteradamente representada por los artistas franceses. Las cabezas 

ensartadas en tzompantli y representadas en los templos prehispánicos. Las 

cabezas lanzadas sobre la pista de baile en un centro nocturno de Uruapan 

en septiembre de 2006 en México, a modo de escena iniciática de una guer-

ra que ha tenido su réplica más terrible en las cabezas comunes de miles 

– o cientos de miles – de personas. Y en muchas representaciones del arte 

contemporáneo, la cabeza – en lugar de aquellas calaveras que alimentaba 

las vanitas barrocas, observadas por 

Walter Benjamin42 como alegorías 

de la historia y el devenir humano – 

es el icono por excelencia.

En circunstancias donde los ex-

cesos determinan otro estado de la 

corporalidad, dadas las intervenciones violentas que el cuerpo sufre a través 

de cortes y despedazamientos para ser expuestos como mensajes de terror, 

la figura de la alegoría y del alegorista es la misma del sádico – como diría 

Benjamin, del verdugo que martiriza para producir atrocidades que impli-

can una firma de poder. Los decapitados, las fantasmales cobijas, los cuerpos 

desmembrados aportan el registro iconográfico del cuerpo roto por el cual 

será reconstruido el sufrimiento y el pulso de este tiempo; un tiempo que está 

marcado por extrañas escenas fúnebres que han dislocado los ritos de duelo.  

Hablo de un cuerpo roto dadas las evidencias expuestas a la mirada 

pública: la prolífera aparición de cuerpos visiblemente fragmentados, mu-

tilados, deshechos o desmontados de su anatomía tradicional; restos de lo 

que ya es un cuerpo a/gramatical. El cuerpo roto como motivo iconográ-

fico: la representación de imágenes corporales residuales atravesadas por 

una pathosformel que las relaciona inevitablemente a situaciones de martirio 

42. Walter Benjamin, El origen del Trauerspiel alemán: obras, libro I, vol. I, Madrid: Abada, 2007.

CuAlquiEr rEflExión SobrE El CuErPo roto o AuSEntE y lAS 
EStrAtEGiAS dE Su dES/fiGurACión, SuGiErEn ExPEriEnCiAS 

dE dolor y noS ConfrontAn Con loS tErritorioS dEl 
PAdECimiEnto, y dE lA violEnCiA ProPiA dE lA rEPrESEntACión.
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o sufrimiento y que les otorga un estado fantasmático, como si convocara 

dobles de otra corporalidad. Pienso en una pathosformel en el sentido que 

la planteara Aby Warburg cuando se preguntaba “¿Cuáles son las formas 

corporales del tiempo superviviente?”43; o como nos interrogaríamos hoy: 

¿Cuáles son los trazos gestuales del dolor, los padecimientos del cuerpo que 

sobreviven en las imágenes de cualquier tiempo y que especialmente invaden 

nuestro tiempo?, ¿Cuáles son las cargas emotivas, las pulsiones, las relacio-

nes fenomenológicas y simbólicas que habitan  las iconografías?, ¿Cuáles 

son, como dijera Warburg los “engrammas de la experiencia emotiva, las que 

sobreviven como patrimonios hereditarios de la memoria”44? 

Mirar o enfrentarse a las escenas fotográficas de los cuerpos rotos im-

plica exponerse a ser contaminado por su pathos. Nos regresa a un terrible 

teatro de la muerte, a los mataderos enunciados por Bataille45 donde pro-

lifera lo informe. No como aquello que no tiene forma, sino como lo que ya 

no se reconoce, no responde a ningún modelo y rompe los parámetros del 

consenso representacional, esa materia indefinida que tanto perturba. El 

amontonamiento de restos y órganos sometidos, caídos, rompiendo todos 

los límites de significación.

Cualquier reflexión sobre el cuerpo roto o ausente y las estrategias de 

su des/figuración, sugieren experiencias de dolor y nos confrontan con los 

territorios del padecimiento, y de la violencia propia de la representación. Y 

nos regresan a la realidad donde vivimos, contaminados por el miedo a no 

saber si será posible preservar nuestros afectos, nuestra propia integridad 

psíquica y anatómica. ¿Quién puede estar seguro hoy de la posibilidad de 

conservar su anatomía? 

En la tensión que hoy libran la estatuaria, la construcción escultórica 

de la presencia con las prácticas de despedazamiento emblemático, me he 

estado preguntando: ¿Cómo se ha conmocionado o contaminado una prác-

tica como la escénica que durante siglos ha hecho tributo y monumento al 

cuerpo? ¿Cómo dialoga el arte escénico con este estado del cuerpo? ¿Cómo 

se ha contaminado la práctica teatral con esta rotura y disolución corporal?  

iL E ANA DiEGUE z é professora da universidade Autónoma metropolitana-Cuajimalpa, no méxico; 

pesquisa Arte Contemporânea e Processos de Performatividade e desmontagem; autora de escenarios 
liminales: teatralidades, performances y política (buenos Aires: Atuel, 2007) e de cuerpos sin duelo: 
iconografías y teatralidades del dolor (Córdoba: documentA/ Escénica, 2013), entre outros textos.

43. Apud Geordes Didi-Huberman, op. cit, p. 181.
44. Aby Warburg, Atlas Mnemosyne, Madrid: Akal, 2010, p. 140.
45. Georges Bataille, El arte, ejercicio de crueldad, in La felicidad, el erotismo y la literatura: en-
sayos 1944-1961, Buenos Aires: Adriana Hidalgo, 2001, pp. 117-125.
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PágiNa aNTERioR Priscila Tavares 
viviani no Experimento “Criancismo 

como um ato de amor”, 2014.  
Foto de andré Stefano.
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Myrian Muniz: uma 
pedagoga do teatro
Maria Thereza Vargas

d
ifícil retratar Myrian Muniz em papel e letras quando ela, persona-

lidade ímpar, era um todo. As palavras ditas por ela em entrevistas 

e depoimentos perdem um pouco quando se acham bem longe de 

sua maneira de falar e de seus gestos muito próprios. Descendente 

de portugueses e italianos, deu primazia à velha Itália, e nunca deixou que 

se apagasse um dos vestígios de sua raça: a eloquência trabalhada em riso.

Marcelo Braga, ator, diretor, aluno (e estimado!) de Myrian Muniz, pres-

ta, nas duzentas páginas do livro Myrian Muniz: uma pedagoga do teatro1, sua 

homenagem à mestra, recordando-a e mostrando ao leitor quem era a pro-

fessora, qual a raiz de seu método de ensino e, o mais importante de tudo, 

a sua generosidade. Como bem observa Marcelo, era um dom natural da 

atriz saber dividir, sem grandes gestos teatrais, não somente o conhecimen-

to de sua arte, mas sua própria existência com todos aqueles que estavam a 

sua volta. O autor desvela, portanto, o cerne de sua arte como atriz, como 

diretora de atores, como pedagoga.   

Um dos méritos dessa publicação é, sem dúvida, conseguir nos transmi-

tir – sem a fala e sem os gestos– um retrato de Myrian Muniz. Para Marcelo 

Braga, a opção dela por ensinar não era o remate final de uma brilhante 

carreira teatral, mas o início de uma segunda etapa, enriquecida pelo tudo 

“que tinha sido”. Fez bem Marcelo em recuar no tempo e nos dar a conhe-

1. Marcelo Braga, Myrian Muniz: uma pedagoga do teatro, São Paulo: Giostri, 2013.
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cer os rumos desse caminhar. Myrian não vinha só ao se tornar professora. 

Trazia em seu curriculum lembranças de trabalhos árduos: vendedora de cos-

méticos Elizabeth Arden, vitrinista de perfumaria, enfermeira, até chegar à 

misteriosa Escola de Arte Dramática de São Paulo (EAD), “propriedade” do 

enigmático dr. Alfredo Mesquita. Lá descobriu seu valor como pessoa por 

meio de um elogio breve e sisudo do 

diretor: “‘É, Mello2, você é compe-

tente!...’  Nunca ninguém tinha fa-

lado ‘você é competente’. Ninguém 

tinha falado nada. Tinham falado 

[só] alô e bom dia...” Deveu-se o elogio ao fato de Myrian, logo ao ingres-

sar, ter comandado uma limpeza e uma  pintura da escola para uma festa 

comemorativa. E Alfredo Mesquita era obcecado por pessoas com iniciativa. 

Na EAD, ela conheceu a prática, a teoria e a disciplina. Para o mestre, era 

indispensável dar cultura aos alunos. Seguia o que pregava o homem de tea-

tro Jacques Copeau: “Só uma cultura geral restituirá ao intérprete as altas 

qualidades humanas e a dignidade do nome de artista”3. E Myrian instruiu-

-se. Curiosa e inteligente, abriu os ouvidos para o saber dos gregos nas aulas 

de história do teatro, mas, muito viva, uniu os novos saberes à vocação de 

trabalhadora incansável. Na Escola, fez de tudo: limpou, pintou paredes, 

ajudou na iluminação dos espetáculos, passou roupa, fez sonoplastia. “Eu fiz 

um espetáculo do Shakespeare na EAD, A tempestade, que era muito engraça-

do... Eu dançava de ninfa, escorregava por trás de um rochedo, entrava num 

buraco e punha o disco. Saía tudo tremido. Depois, eu saía daquele buraco 

e fazia várias outras coisas. Fazia tudo que eu podia! Eu aprendi como é ser 

atriz fazendo toda a parte prática e também a parte teórica.” Da Escola, já 

formada, passou pelo Teatro Oficina, substituindo Etty Fraser na peça José, 

do parto à sepultura, de autoria de Augusto Boal, sob a direção de Antônio 

Abujamra. A breve passagem serviu para que ouvisse falar pela primeira vez 

em distanciamento e gesto social, difundidos por Bertolt Brecht. Mais um 

adendo aos seus conhecimentos como recém-formada na profissão. Achou 

graça quando lhe disseram que era muito brechtiana.  É que, na verdade − 

como afirma o autor do livro –, “a combinação de dois elementos essenciais 

de sua maneira de ser: intuição e apurado senso crítico”4 aproximavam-na 

das teorias que tomavam de assalto o teatro brasileiro.

2. Mello é o sobrenome paterno de Myrian (N. da E.).
3. Mariângela Alves de Lima, A formação do ator, Dionysos, Rio de janeiro, MinC, Fundacen, 
n. 29, 1989, pp.79-95 (Número dedicado à Escola de Arte Dramática de São Paulo).
4. Marcelo Braga, op. cit., p. 29.

CurioSA E intEliGEntE, Abriu oS ouvidoS PArA o SAbEr doS 
GrEGoS nAS AulAS dE hiStóriA do tEAtro, mAS, muito vivA, uniu 

oS novoS SAbErES à voCAção dE trAbAlhAdorA inCAnSávEl.

Foto de Marcelo Kahn.
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Esteve em seguida na Cia. Nydia Lícia e no Teatro Brasileiro de Comédia 

(TBC), antes de chegar, em 1963, ao Teatro de Arena, local onde lhe pro-

metiam um elenco fixo, estabilidade e, consequentemente, continuidade de 

trabalho. Na verdade, condições primordiais para o pleno desenvolvimento 

de um intérprete. O Arena, conduzido por animados jovens de esquerda, 

trazia para a cena as condições fundamentais das questões relacionadas 
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à realidade social, política e econômica do país. Myrian, em depoimento 

transcrito por Marcelo Braga, diz ter começado a se interessar por política: 

“Não me interessar por fazer, me interessar por conhecer”5. Não deixava, 

no entanto, de ser mais uma riqueza adquirida. 

O conjunto – e muito bem demonstra o autor – era o avesso da querida 

EAD. Pediam-lhe que esquecesse o que havia aprendido nos bancos e pal-

cos escolares. Procurava-se um teatro brasileiro, um modo de representar 

brasileiro que facilitasse de pronto a passagem de ideias para um público 

predominantemente de jovens universitários que frequentavam o teatro. E 

Myrian saiu-se muito bem nessa busca. 

Uma coisa fazia lembrar a Escola: atividades compartilhadas, tão a gos-

to da atriz. Lá reencontra Flávio Império, cenógrafo e animador. Ambos, 

trabalhadores quase doentios, formam uma dupla ideal nas produções do 

grupo. “Trabalhar com o mínimo de recursos e um máximo de criativida-

de”, era uma espécie de lema, de diretriz. Percorrem a rua 25 de Março, 

os espaços destinados a roupas usadas e vasculham velhos guarda-roupas. 

Cortam, costuram e fazem, do nada, peças vistosas que compartilham da 

interpretação e da ação dos textos.

As entidades nada significariam se não cultivassem corpo e alma de 

alguns de seus participantes. E Marcelo dá espaço para que Myrian se re-

corde de algumas delas. Da EAD, lembra com respeito a figura de Alfredo 

Mesquita: “Eu beijava a mão dele e ele queria me matar! Ele falava que não 

era nem padre nem santo! Eu era teimosa. Ele tinha salvado a minha vida, 

se não fosse o Alfredo, eu não podia fazer a EAD. Era de graça!”6. Mas 

quem marcou verdadeiramente sua carreira foi o diretor italiano Alberto 

D’Aversa, contratado pela Escola em 1957. D’Aversa esmiuçava o texto, as 

personagens, nas prolongadas leituras de mesa. E foi, sem dúvida, esse 

seu primeiro importante aprendizado. Paciente, amigo dos alunos-atores, 

infundia-lhes segurança durante o processo de criação, sempre aliando 

teoria e prática para melhor informar o aluno durante os meses de traba-

lho interpretativo: “O D’Aversa me despertou para o que era o ator. E sobre 

quem era eu, como eu era [...] que habilidades possuía para fazer as coisas 

de ator, como era a minha intuição! ‘Você tem uma intuição valiosa, e o 

que vale no artista é a intuição!’ dizia”7. Depois de D’Aversa, já profissional, 

na Cia. Nydia Lícia, encontra-se com a figura de Dulcina de Moraes, o pró-

prio teatro brasileiro vivo, que a impressiona pelo talento e entrega total à 

5. Ibid, p. 96.
6. Ibid, pp. 80-81.
7. Ibid, p. 90.
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profissão exercida em épocas muito mais sofridas do que as vividas agora  

por Myrian. Em sequência, Marcelo Braga reproduz com sensibilidade o 

encontro que, segundo a artista, seria decisivo em sua vida: Flávio Império, 

figura marcante nos destinos do Arena. Está claro que Myrian já era uma 

personalidade quando chegou ao TA. Sua inteligência, sua sabedoria em 

reconhecer o que de importante estava ao seu redor, tornaram-na alguém 

que se fazia notar. Impressionou-a certamente a cultura do cenógrafo, seu 

conhecimento profundo das artima-

nhas da cena e seu trabalho, como o 

mais consciente dos operários.

Flávio − e está bem nítido no li-

vro essa ideia − reforçou o lado ge-

neroso dela, ensinando-a a doar-se 

inteiramente ao trabalho que estava sendo feito. Olhá-lo bem, descobrir o 

invisível no que estava visível e conseguir criar a partir desse mistério. Cor-

rigiu-a muitas vezes no Arena e na montagem de Os fuzis de senhora Carrar, 

quando ela foi sua assistente de direção. Houve discussões e algumas vias 

de fato. Mas, como ser amigo é dividir a vida, tudo terminava em santa paz.

Myrian declara que teve uma enorme curiosidade de descer do palco 

e olhar o ator da plateia. Foi assim que se tornou diretora e professora. 

Compartilhar enorme experiência de vida com audácia e quase inconse-

quência da mocidade produziu uma pedagoga singular, assustadora, mas 

atraente, apta a responder aos jovens 

suas indagações nos mutantes e ter-

ríveis anos 1970. É essa a segunda 

parte do livro e o mais importante 

dos relatos. Descrever para o leitor 

processos do ensino teatral é tarefa 

das mais difíceis. Não participamos daquele momento e não vivenciamos o 

seu dia a dia. Marcelo Braga, no entanto, por ter feito parte desse mundo de 

instruções, descreve-o e interpreta-o com precisão e clareza, tornando cada 

etapa, cada evolução, perfeitamente compreensível para quem o ler. As aulas 

de Myrian eram únicas, porque mestra e aluno percorriam juntos perigosos 

caminhos. Vidas paralelas. Ambos fugindo de angústias e equívocos, em 

direção batida ao que poderíamos chamar de “dias felizes”.

Sim, porque a alegria é de Deus. E Myrian, em sua religiosidade também 

muito própria, buscava, evidentemente, a reunião dos contrários.

Qual seria a porta de entrada para um curso voltado para formação de 

atores? Ela mesma nos explica: “Eu vou ensinando o que a vida me ensina. 

Por isso é sempre meio renovado [...] E sempre tento olhar para o aluno 

AS AulAS dE myriAn ErAm úniCAS, PorquE mEStrA E Aluno 
PErCorriAm juntoS PEriGoSoS CAminhoS. vidAS PArAlElAS. 
AmboS fuGindo dE AnGúStiAS E EquívoCoS, Em dirEção  
bAtidA Ao quE PodEríAmoS ChAmAr dE “diAS fElizES”.

ComPArtilhAr EnormE ExPEriênCiA dE vidA Com AudáCiA E 
quASE inConSEquênCiA dA moCidAdE Produziu umA PEdAGoGA 
SinGulAr, ASSuStAdorA, mAS AtrAEntE, APtA A rESPondEr AoS 
jovEnS SuAS indAGAçõES noS mutAntES E tErrívEiS AnoS 1970.
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com muito amor. A primeira coisa que eu faço é ser generosa com eles para 

estimulá-los. Para eles serem alguma coisa, para eles se descobrirem”8. Cons-

ciente ou inconscientemente, Myrian repetia a frase alfrediana: “É, Mello, 

você é competente!”. E a aluna Eliane Giardini percebeu isso muito bem, 

reafirmando: “Myriam tinha a percepção exata de quanto as pessoas eram 

maiores do que aparentavam ser”9.

Braga, nessa segunda parte, como é seu costume, não traz Myrian so-

zinha. Relembra o curso na Escola Macunaíma, sua primeira experiência 

pedagógica junto com Sylvio Zilber, Flávio Império e Roberto Freire, in-

troduzindo Wilhelm Reich: desbloquear-se, tornar-se livre para conseguir 

olhar para si mesmo e para o ou-

tro. Cita o belo exercício de Flávio, 

estimulando o lado sensorial dos 

alunos, descrito pela mestra: “[...] a 

gente armava caminhos. De olhos 

vendados você ia descalço passando por diversas etapas: pisava na areia, 

no pedregulho, na água fria, na água quente. Para a sensibilidade do 

rosto, a gente fazia penduricalhos, por exemplo, ventiladores que faziam 

voar pedacinhos de papel que batiam no seu rosto. Enfim, mil estímulos e 

sensações. Nós sensibilizávamos. Acabava sempre pisando na terra, tirava 

a venda e você estava na terra, perto de uma árvore que você abraçava. 

Geralmente as pessoas choravam porque eram muito sensibilizadas”10.

Praza a Deus que esse livro seja lido por aqueles que se dedicam ao en-

sino do intérprete. Nele encontrarão o caminho em direção ao mistério do 

teatro, descrito em tão simples e puras palavras.

 
m ARiA THERE z A VARGAS é teórica e pesquisadora, formada em dramaturgia e Crítica pela 

Escola de Arte dramática de São Paulo; participou do Seminário de dramaturgia do teatro de Arena 

de São Paulo e integrou a primeira turma de pesquisadores do departamento de informação e 

documentação Artística (idart), da Secretaria municipal de Cultura; é responsável pela publicação de 

diversas obras de referência e recebeu importantes prêmios nacionais por sua produção.

8. Ibid, p. 122.
9. Eliane Giardini, Depoimento, in Maria Thereza Vargas (org.), Giramundo: Myrian Muniz o 
percurso de uma atriz, São Paulo: Hucitec, 1998, p. 202.
10. Marcelo Braga, op. cit., pp. 108-109.

E A AlunA EliAnE GiArdini PErCEbEu iSSo muito bEm, 
rEAfirmAndo: “myriAm tinhA A PErCEPção ExAtA dE quAnto  

AS PESSoAS ErAm mAiorES do quE APArEntAvAm SEr”.
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PágiNa aNTERioR Chico vinícius 
no Experimento “Coisas que fazemos 

porque te amamos”, 2014. Foto de 
andré Stefano.
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uma experiência no 
directors lab, do lincoln 
Center Theater
Sofía Etcheverry

o 
Lincoln Center é um complexo cultural nova-iorquino, localizado 

no bairro Upper West Side, em Manhattan, que abriga instituições 

como o Metropolitan Opera, o Ballet e a Ópera da cidade de Nova 

York, a Juilliard School e o Lincoln Center Theater. O complexo 

foi construído na década de 1960.

Desde 1985, funciona o Lincoln Center Theater, produzindo peças de 

teatro e musicais. Seu diretor artístico é André Bishop. O complexo teatral 

conta com três salas: Vivian Beaumont Theater, Mitzi E. Newhouse Theater e 

Claire Tow Theater. A instituição promove, desde 2012, o programa LCT3, de-

dicado a promover o trabalho de novos dramaturgos, diretores e cenógrafos.

Em 2013, fui convidada a participar de seu laboratório para diretores, o 

Directors Lab, que tem o espírito de um laboratório teatral e de um acam-

pamento de verão combinados. O laboratório acontece já há dezenove anos, 

e em cada edição a temática é diferente. Houve anos em que se estudou o te-

atro como experiência transcendental, e/ou metafísica, e sua origem ritual; 

em outro, teatro político; interpretou-se Shakespeare e se trabalhou sobre 

uma determinada obra (O sonho, de Strindberg, por exemplo). Em outras 

edições, privilegiou-se um gênero em particular (a comédia, por exemplo), 

e também se estudou a relação ator-dramaturgo e diretor-dramaturgo.

Na edição de 2013, a questão central foi como melhorar o entendimen-

to e o desenvolvimento de obras inéditas, algo bem diferente de como 

dar novas versões às obras, que é a tendência mais forte e compulsiva que 

acomete um diretor. 
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Partindo dessa questão, durante três semanas de verão ocorreram pa-

lestras e mesas redondas, e se trabalhou de maneira coletiva. Paralelamen-

te, cada diretor-assistente podia propor uma sessão compartilhada sobre 

um tema de sua preferência, independentemente da temática central do 

laboratório.

PalESTRaS E MESaS REdoNdaS

Desde o primeiro dia, e graças a um grande painel no qual se encontra-

vam publicadas todas as atividades disponíveis, era possível escolher a 

qual palestra ou sessão assistir. No caso das sessões, como elas se repe-

tiam, a escolha era menos problemática, pois, se você não fosse na pri-

meira semana, podia ir na seguinte. No caso das palestras, entretanto, 

era preciso escolher entre duas opções que sempre pareciam igualmente 

apetitosas, sobretudo devido ao grau de desconhecimento com que se 

chegava no momento de decisão, já 

que muitas delas eram oferecidas 

por pessoas ou instituições do tea-

tro norte-americano que a maioria 

parecia não conhecer – ainda que 

houvesse uma atualização perma-

nente das informações sobre as pessoas, grupos e/ou instituições expo-

sitoras, muitas vezes os mais distraídos ou preguiçosos não se davam ao 

trabalho de  se informar. Menciono algumas das mesas: a do Circle Re-

pertory Company, um grupo com 27 anos de trajetória, composta pelo 

elenco fundador e seu diretor, Marshall W. Mason; a do New Dramatists 

e 13P, duas instituições de dramaturgos, sendo que a primeira tem um 

programa de residência que existe há sete anos; a dos representantes do 

Sindicato de autores; a de Graciela Daniele e Bartlett Sher, dois diretores 

de musicais; a da Albarwild’s Playwrights Unit1; a do Watermill Center, de 

Robert Wilson; a da Quatrienal de Praga, dedicada à performance, espaço e 

desenho; a de Chen Shi-Zheng, diretor da ópera Monkey, journey to the west; 

e a de apresentação de portfólios dos cenógrafos do Lab, que ilustraram 

com fotos e desenhos os seus trabalhos.

1. Fundada por Richard Barr (produtor das obras de Albee), Edward Albee e Clinton Wilder, 
na década de 1960. Promoveu autores como Sam Sheppard e Lanford Wilson, em lugares 
como Caffe Cino e La Mama, berços do teatro off-off Broadway. 

nA Edição dE 2013, A quEStão CEntrAl foi Como mElhorAr o 
EntEndimEnto E o dESEnvolvimEnto dE obrAS inéditAS, AlGo 
bEm difErEntE dE Como dAr novAS vErSõES àS obrAS, quE é A 

tEndênCiA mAiS fortE E ComPulSivA quE AComEtE um dirEtor.
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alguMaS daS SESSÕES CoMPaRTilhadaS

Os diretores também podiam dirigir sessões compartilhadas, e nelas a te-

mática era bem variada, porque respondia à realidade de cada um dos assis-

tentes. O diretor jordaniano Mohammad Monihani apresentou seu coletivo 

Jasad for Performing Arts, integrado por um grupo de performers que traba-

lha em Amã, capital da Jordânia. Suas performances se baseiam fundamen-

talmente na guerra como realidade com a qual se convive todo o tempo e 

na defesa do espaço cênico como espaço de liberdade. A diretora ugande-

sa Hope Azeda compartilhou a experiência de criação de sua performance 

Africa’s Hope, com a qual marcaria os dez anos do genocídio em Ruanda, já 

que a performance foi realizada a partir de testemunhos das vítimas. O di-

retor alemão Alexander Frank, que foi assistente de René Pollesch durante 

dois anos, apresentou a metodologia de trabalho de Pollesch e compartilhou 

textos e vídeos de espetáculos. Houve também oficinas mais práticas, como 

a de máscara da commedia dell’arte, a cargo de Mace Perlman, e a sessão sobre 

“escuta”, na qual exercitamos, durante uma hora e meia, essa capacidade tão 

necessária nos processos de colaboração. Por fim, o diretor estadunidense 

Bostin Christopher compartilhou sua experiência no uso de novas tecnolo-

gias na pesquisa artística, e o roteirista e diretor de cinema Tomax Aponte 

ofereceu uma palestra sobre como motivar projetos de grupo.

diNÂMiCa dE TRaBalho

O núcleo duro de trabalho contou com a participação de 18 dramaturgos, 

36 atores, 72 diretores e 18 cenógrafos, divididos em 18 subgrupos, que 

cumpriram  um processo em duas etapas de uma semana cada. Se você fosse 

diretor escalado para trabalhar na primeira semana, na segunda participava 

como ouvinte e ia circulando aleatoriamente por todas as salas nas quais se 

realizavam trabalhos. 

Cada grupo e sua respectiva sala de trabalho tinha um nome, que era o de 

um dramaturgo retirado dos formulários de admissão ao Lab dos diretores. 

Nesse ano, os grupos dos dramaturgos eram nomeados pelos nomes: Ivan 

Vyrypaev, John Guare, Stephen Adly Guirgis, Martin McDonagh, Lasha Bu-

gadze, Francis Imbuga, Sarah Ruhl, Lisa D’Amour, Moisés Kaufman, Terence 

McNally, David Mamet, Guillermo Calderón, Fernando Arrabal, Eve Ensler, 

Roland Schimmelpfennig, Caryl Churchill, James Rabe e Suzan Lori-Parks. 

Cada sala recebia quatro diretores, sendo que um deles atuava apenas 

como relator (recorder) e não podia emitir juízo sobre qualquer aspecto do 
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trabalho. Em cada sala havia ainda quatro diretores, dois atores, um drama-

turgo, um cenógrafo, mais os diretores ouvintes que circulavam.

A dinâmica era a seguinte: além de sua própria obra, o dramaturgo es-

colhia uma obra que fosse inspiradora de sua escrita e a repassava aos dois 

atores. No primeiro dia, toda a sala trabalhava essa obra. No segundo dia, 

discutia-se a nova obra do dramaturgo, mas ele não podia se manifestar. Na 

terceira jornada de trabalho, todos podiam trabalhar e refletir sobre o proces-

so. Depois de um dia livre, os diretores se juntavam ao cenógrafo do grupo e 

propunham um possível conceito de encenação. No dia seguinte, cada um dos 

diretores apresentava a proposta ao dramaturgo, e a semana de trabalho era 

finalizada com os recorders expondo como se havia trabalhado em cada sala.

Em meu grupo, a obra estudada foi Sunk, que significa “afundado” ou 

“deprimido”. Seu autor é Cory Finley, um jovem dramaturgo nova-iorquino 

que, por sua vez, havia escolhido como obra inspiradora The skriker, de Ca-

ryl Churchill. Sunk mostra a convivência de um jovem casal. Ela é executiva 

e ele, pintor, embora, na realidade, trabalhe como web designer. Ele passa 

muito tempo dentro do apartamento e começa a escutar ruídos que vêm 

das tubulações, algo como vozes ou uivos, e esse é o ponto de partida para 

uma espécie de viagem psicodélica, na qual o jovem Matt mergulha dentro 

de seu vaso sanitário e descobre um mundo submarino onde vivem seres da 

mitologia nórdica conhecidos como trolls. 

Paralelamente, um homem chama à sua porta fazendo-se passar por 

encanador: é o Homem, que ao longo da peça se apresentará a Matt, sob 

diferentes aspectos e circunstâncias, com a missão clara de fazer com que 

ele abandone sua vida de pintor de meio expediente e se afaste de sua noiva, 

para unir-se ao festim dos trolls, que o esperam para ser algo assim como 

um messias ou salvador. A proposta parece tentadora, até que o Homem se 

torna excessivamente abusado e começa a lhe falar de sua noiva, Ann, como 

se a conhecesse. Em um dos encontros entre Matt e o Homem, que ocorre 

em um supermercado, Matt acaba por lhe dar uma surra. A partir desse 

estouro de violência, ocorre o ingresso em um novo território, no qual do-

mina a paranoia e a realidade se torna confusa. As três personagens (Matt, 

Ann e o Homem) se tornam intercambiáveis, e nem o leitor nem as próprias 

personagens podem distinguir quem é quem.

O elemento comum a ambas as obras (a inspiradora e a obra inédita) é 

a presença de um mundo submarino subterrâneo, a convivência do mundo 

real com esse outro mundo, e uma lógica onírica na qual os opostos con-

vivem de maneira não contraditória. A obra de Cory Finley propõe viver 

em estado de arte, e isso implica abraçar a realidade total, a que conjuga a 

realidade, os sonhos, a fantasia e a imaginação. 
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oS aPRENdiZadoS

Durante as três semanas, pusemos em jogo os conhecimentos adquiridos 

em nossa tarefa como diretores a serviço do desenvolvimento de novas obras 

recém-nascidas. O que nos exigiu esse exercício? Em princípio, a capacidade 

de escutar e colaborar em equipe, como conjugação de muitas vozes, em um 

jogo de descarte de egos e autoridades. Foi necessário tempo para aprofun-

dar essa metodologia de trabalho, nova para todos os presentes. Isso deixou 

evidente a diversidade e as diferenças, os distintos caminhos empregados. 

Muitas vezes tentamos dar as respostas o mais prontamente possível, antes 

de o texto ir para o palco. Outras vezes, recusamos a possibilidade de fechar 

os sentidos da peça no trabalho de mesa, preferindo deixar que a cena cedo 

ou tarde resolva: que a inter-relação 

dos atores em ação seja o que torne 

visível os sentidos possíveis do texto. 

Algo que me chamou atenção foi 

a presença do ator, do dramaturgo, 

do diretor e do cenógrafo, juntos desde o primeiro dia trabalhando em 

um mesmo material, convertendo visões e aproximações, ser uma novidade 

para o modelo de produção nos Estados Unidos. Essa experiência eviden-

ciou a grande liberdade com que trabalhamos na América do Sul, como 

aqui estão presentes o jogo e o prazer. A tradição norte-americana prima 

o enfoque psicológico das personagens e situações, e, definitivamente, é o 

modelo estadunidense que destoa diferente do resto do mundo. Encontrei 

mais semelhanças em como se trabalha na Europa, onde o teatro também 

é pensado em termos conceituais e estéticos. 

Durante os últimos dias do laboratório, nós, os diretores internacionais, 

tivemos uma hora e meia para falar sobre o teatro em nossos respectivos 

países. Em tais palestras, ficaram ainda mais evidentes as semelhanças entre 

nós, mais do que as diferenças. O fecho dessa convivência de vinte dias foi 

absolutamente folclórico: no salão de uma das principais alas do complexo, 

uma pizza party, na qual cada um dos participantes acrescentou uma canção 

de seu país à lista de músicas que se escutou na festa. 

SOFíA E TcHE VERRY vive em montevidéu; é atriz, diretora, docente e mestre em teoria e história 

do teatro pela universidad de la república.

Tradução de Silvana Garcia

o quE noS ExiGiu ESSE ExErCíCio? Em PrinCíPio, A CAPACidAdE dE 
ESCutAr E ColAborAr Em EquiPE, Como ConjuGAção dE muitAS 
vozES, Em um joGo dE dESCArtE dE EGoS E AutoridAdES.
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