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Ewé oweréjeje, ewé Oweréj@j@
Ara ta ni ma asa

Ka ma bagbe o.
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RESUMO

A pesquisa desenvolvida ao longo deste documento objetiva promover um convite a reflexdo
sobre um assunto de notavel urgéncia dentre aqueles que representam os desafios atualmente
vivenciados pela instituicao escolar: a pedagogia decolonial. Propondo-se, em um primeiro
momento, a discutir os efeitos do colonialismo para vida em sociedade e a pensar a
decolonialidade no ensino das artes da cena, o presente texto discorre sobre o carater
imprescindivel do pensamento decolonial como principio norteador de nossas acgoes, seja o
leitor educador ou nao. Buscando iluminar estratégias por meio das quais se possa viabilizar
experiéncias de aprendizagem significativas e libertadoras, desenvolvo a nogdo de que a
pedagogia decolonial pode configurar-se como fator determinante na reconstru¢do de modos
de pensar ¢ agir, diferentes daqueles caracterizados pela logica e epistemologia
eurocéntricas. Concebendo-a, fundamentalmente, como processo e projeto politico, almejo,
por meio do presente trabalho, delinear perspectivas que permitam-nos compreender a
importancia da diversificagdo dos conteudos, materiais poéticos, repertorios
artistico-culturais, procedimentos criativos e de nossas praticas pedagogicas em processos de
aprendizagem, apropriacdo e ressignificacdo da linguagem cénica.

Palavras-chave: Decolonialidade. Artes Cénicas. Teatro-Educagdo. Arte-educagao.
Pedagogia Decolonial. Teatro.



ABSTRACT

This research invites the reader to reflect on an urgent matter of discussion regarding the
challenges faced by educational institutions: the decolonial pedagogy. At first, intending to
discuss the effects of colonialism on contemporary society, this work contemplates the
decolonial mindset as an inherent and guiding principle of our efforts and actions, whether
the reader is a teacher or not. Aiming to enlighten strategies through which significant and
emancipator learning experiences may be built, this work approaches the idea that decolonial
pedagogy may lead society towards new ways of thinking and acting, different from those
exclusively shaped by Eurocentric epistemologies. Perceiving decoloniality ultimately as a
political process and project, this research intends to provide a deeper comprehension of how
vital it is for performing arts teachers to diversify their repertoires, creative procedures, and
pedagogical practices to contribute to their students’ cognitive, psychomotor, and
social-emotional development.

Keywords: Decoloniality. Performing Arts. Arts Education. Decolonial Pedagogy.
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1 ATER-SE AS FISSURAS

1.1 CARTOGRAFAR OS TERRITORIOS DE INVESTIGACAO

Em um mundo composto por tantas disputas de imaginario acerca do proposito da
vida humana, por que um imaginario especifico se destaca com tamanha notabilidade em
detrimento dos outros? Como as relagdes de poder ¢ dominagdo se estruturaram e se
continuam a se estruturar, legitimando determinados imaginarios como os unicos angulos a
partir dos quais devemos vislumbrar futuros? Quais sdo as herancas do colonialismo?
Podemos, a partir dessas indagagdes, prospectar ideais para forjar um mundo que adote o
pensamento decolonial como principio orientador das transformagdes pelas quais necessita
passar? Pode a educacdo contribuir, a nivel micropolitico, para o desmantelamento de nossa
heranca colonial e suas implicagdes? Mais especificamente, como podem os arte-educadores
empreender uma praxis pedagodgica que investigue meios de aplicar a decolonialidade ao

ensino das artes da cena na escola?

E fato que a maioria das indaga¢des expostas acima possuem infindaveis respostas
construidas a partir de estudos, pesquisas, escritos, analises e teorias existentes desde que nos
propusemos a refletir sobre a condicao e a agdo humana. Reconhecendo as implicagdes do fim
do regime colonial para a vida em sociedade no contexto da pdés-modernidade, ¢ possivel
afirmar que o prisma do colonialismo segue produzindo refragdes de politicas colonizadoras
sobre nossos modos de ser e estar no mundo. Assim, indubitavelmente, perpetuam-se relacdes
de poder travadas entre grupos formados a partir de diversos recortes, como, por exemplo, o
de género, raca, classe, religiosidade, sexualidade e etnia, e, igualmente, entre as nagdes que
empreendem uma corrida contra o tempo na busca incansavel por hegemonia, fomentando,
continuamente, verdadeiras disputas ideoldgicas, econdmicas, politicas e culturais. Segundo
acredito, tais relagdes sdo, incontestavelmente, as grandes responsaveis pela perpetuacao da
desigualdade, de processos excludentes e marginalizatorias, e da aversdo a pluralidade de

modos de existir, pensar, agir e interpretar o mundo.
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O panorama brevemente exposto acima compde, ja hd alguns anos, parte de minhas
preocupacdes no que tange o papel assumido pela educacdo frente a esse cendrio. Porém, foi
ao iniciar, de forma pratica e objetiva, minha trajetéria na arte-educagdo, que comecei a me
interessar significativamente por temas ligados a pods-colonialidade, decolonialidade e sua
influéncia na promog¢do de uma educagdo libertadora. Quando iniciei o estagio que fago,
atualmente, na Camino Education, uma instituicdo educacional sediada na cidade de Sao
Paulo, passei a lidar com a pratica pedagdgica a partir de um angulo nunca antes
experienciado, dando inicio a um trabalho desenvolvido na area de autoria de material
didatico em artes, abarcando as linguagens relativas a musica, a dancga, as artes plasticas e da
cena. O interesse pelos referidos temas, entdo, mostrou-se cada vez mais presente. Antes de
destrincha-los, porém, partamos uma breve exposi¢cdo sobre os principios que norteiam a

atua¢ao da Camino como institui¢ao de ensino.

1.2 PRINCIPIOS NORTEADORES DO GRUPO EDUCACIONAL CAMINO EDUCATION

A Camino Education ¢ uma empresa privada que atua exclusivamente no ambito da
educacdo. Fundada em 2019, seu projeto politico-pedagdgico foi motivado pelo desejo de
seus socios fundadores de desenvolver uma metodologia de ensino que situasse o estudante
no centro de seu proprio processo de constru¢do de conhecimento, buscando, por meio de
uma aprendizagem ativa, contribuir significativamente para seu desenvolvimento
socioemocional e psicomotor, para além de seu desenvolvimento cognitivo. Visando alcancar
tal feito, a metodologia Camino encontra-se alicercada sobre trés principios essenciais: a
totalidade, compreendendo que cada individuo ¢ parte de um todo, que o referencia e norteia
suas acoes; as relacdes humanas, reconhecendo a importancia da socializagao para processos
de aprendizagem e formagdo; e a autoria, defendendo a no¢do de que o desenvolvimento
responsavel da autonomia possa orientar os educandos a atuar na constru¢gdo do mundo em

que vivem na condicdo de autores, sujeitos e participantes ativos da vida em sociedade.

Resumidamente, a consolidagdo do projeto politico-pedagdgico da Camino se da por
meio das Expedi¢oes, projetos educacionais que integram metodologias ativas e aulas

expositivas, convocando o estudante a agdo. Tais expedigdes, sobre as quais discorro
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detalhadamente no terceiro capitulo, sdo constituidas por 8, 12 ou 16 aulas e alicercadas sobre
uma triade elaborada pelos autores especialistas de cada disciplina. S3o eles os responsaveis
por estruturar, a partir dela, a sequéncia de aulas a serem ministradas pelos professores das
escolas contratantes e seus respectivos contetidos, procedimentos, atividades e avaliagdes.
Motivados por essa triade, constituida por um Problema do Mundo Real, uma Questio
Norteadora e uma Conquista a ser atingida, os estudantes envolvem-se em projetos que visam
promover a aprendizagem ativa por meio de um curriculo composto de habilidades e
competéncias caras aos seus processos de desenvolvimento cognitivo, psicomotor e

socioemocional.

1.3 DOS QUESTIONAMENTOS QUE CONVIDAM A ACAO

Assim que comeco a trabalhar na Camino, passo a integrar o time de autoria das
Expedi¢des, momento sobre o qual comento, também, ao longo do terceiro capitulo deste
trabalho. Minhas preocupagdes relativas a decolonialidade, que ja compunham parte de
minhas reflexdes como arte-educadora , comecam, entdo, a acentuar-se de forma marcante.
Entendendo que, ao realizar a curadoria de contetidos e referenciais poéticos para elaborar
materiais que chegam a milhares de estudantes brasileiros, posso dizer que estou, de certa
forma, legitimando determinados saberes e conhecimentos, e, com isso, passei a questionar,
justamente, quais tipos de saberes e conhecimentos estava validando por meio de meus
processos curatoriais. Estaria eu promovendo conteudos, referenciais poéticos, praticas,
atividades e procedimentos criativos representativos de uma Unica cultura - a cultura
hegemonica, ocidental, branca e eurocéntrica - e/ou de uma abordagem mais tradicional,
corriqueira, do ensino das artes da cena na escola, que determina e condiciona a forma como
muitos arte-educadores, ou melhor, professores de teatro, estruturam seus processos criativos?
Como poderia eu, por meio de meu trabalho, viabilizar experiéncias de criagdo artistica que se
originassem de um pensamento decolonial sobre o Teatro-Educagdo, o fazer teatral, a criagdo
artistica ¢ as inumeraveis manifestagdes cénicas existentes?

Para dar inicio a minha pesquisa, motivada, especialmente, pelas interrogagdes acima,
parti do pressuposto de que, em linhas gerais, toda cultura ¢ constituida por um conjunto de

tradi¢des e costumes que traduzem, em maior ou menor grau, a identidade de um determinado
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grupo de pessoas, € que, tanto no contexto do colonialismo, quanto no contexto do
pos-colonialismo, o projeto de dominagdo empreendido pela sociedade europeia sobre
diversas nagdes do globo resultou na assimilacdo da cultura daquela por parte destas, ora por
meios violentos, ora por meios velados, levando ao etnocidio cultural de inimeros povos.
Diante disso, podemos pressupor que, a partir do momento em que o conjunto de tradi¢des,
costumes e os saberes constituintes da cultura ocidental passa a ser defendido e imposto como
algo de caréater oficial, ele passa a figurar como o eixo referencial em fun¢ao do qual os seres
humanos constroem seus repertorios, suas crengas, seus modos de viver, pensar, agir,
consumir e relacionar-se. Assim, a busca pela compreensdao de como a constru¢do de nossos
repertorios culturais € influenciada pela cultura hegemoénica nos auxilia a identificar quais
aspectos de nossas abordagens metodologicas, em sala de aula, apresentam herangas da
colonialidade. Conscientes disso, podemos comecar a mapear estratégias que nos permitam
vislumbrar e colocar em pratica a pedagogia decolonial.

Cabe ressaltar, ja neste capitulo introdutorio, que opto pelo uso dos termos
“decolonialidade/decolonial” ao invés de “descolonialidade/descolonial” em observancia a
diferenca substancial que existe entre eles. Segundo Catherine Walsh?, a escolha pelo uso do
termo ‘“decolonial” em detrimento de “descolonial” estd ligada a ideia de “transgredir,
intervir, insurgir e incidir. O ‘decolonial’ denota, entdo, um caminho de luta continuo no qual
podemos identificar, visibilizar e incentivar lugares de exterioridade e construgdes
alternativas” (WALSH apud FISCHER, 2017, p. 17). De modo geral, a ideia evocada pelo
termo “descolonial” estd em contraposicdo a ideia de ‘“colonialismo”, enquanto que
“decolonial” contrapde-se a noc¢do de colonialidade, e ¢ comumente adotado sob a
justificativa de evitar uma atitude de mera negacdo frente a cultura colonial e hegemonica,
buscando, com isso, langar um olhar mais minucioso e analitico sobre os processos de
colonizacdo impostos a paises que ja estiveram na condi¢cdo de colonia e elaborar agdes
concretas para confrontar o colonialismo e a colonialidade em todas as suas manifestagdes.

Introduzidas as motivagdes que me impulsionaram a iniciar esta pesquisa e antes que
avancemos as suas especificidades, deixo, aqui, uma provocagdo poética que acompanhard

meu raciocinio ao longo de todos os capitulos. Em A queda do céu, de Davi Kopenawa, xama

2 Catherine Walsh é professora titular na Universidade Andina Simén Bolivar, no Equador, e fundadora do
programa de doutorado em Estudos Culturais Latinos-Americanos, um projeto dedicado a intersec¢do entre
cultura, politica, economia, lutas sociais e pensamento critico. E um dos nomes mais expoentes em meio as
discussdes relativas ao tema da decolonialidade.



15

e lider politico yanomami, e Bruce Albert, antrop6logo francés, deparamo-nos, logo no inicio

da obra, com as seguintes palavras:

A floresta estd viva. SO vai morrer se os brancos insistirem em destrui-la. Se
conseguirem, os rios vao desaparecer debaixo da terra, o chio vai se desfazer, as
arvores vao murchar e as pedras vao rachar no calor. A terra ressecada ficara vazia e
silenciosa. Os espiritos xapiri, que descem das montanhas para brincar na floresta
em seus espelhos, fugirdo para muito longe. Seus pais, os xamas, ndo poderdo mais
chama-los e fazé-los dangar para nos proteger. Nao serdo capazes de espantar as
fumagas da epidemia que nos devoram. Nao conseguirdo mais conter os seres
maléficos, que transformardo a floresta num caos. Entdo morreremos, um atras do
outro, tanto os brancos quanto nés. Todos os xamas vao acabar morrendo. Quando
ndo houver mais nenhum deles vivo para sustentar o céu, ele vai desabar. (ALBERT;
KOPENAWA, 2015, p. 6)

Segundo a cosmologia yanomami, Omama “criou a terra ¢ a floresta, o vento que agita
suas folhas e os rios cuja agua bebemos. Foi ele que nos deu vida e nos fez muitos”
(ALBERT, KOPENAWA, 2015, p. 81). Criou também os xapiri, espiritos xamanicos que sao,
em sua maioria, imagens dos ancestrais animais miticos. Sao eles, junto aos xamas indigenas,
os verdadeiros responsaveis pela sustentacdo do céu. Criados por Omama para podermos nos
“vingar das doencas e nos proteger da morte a quem nos sujeitou seu irmao mau, [Yoasi]”
(ALBERT, KOPENAWA, 2015, p. 84), os Xapiris nos protegem ¢ fazem morada nas
montanhas. Aos xamas, cabe a sacra missdo de convidar os espiritos a dangar nas florestas,
garantindo, assim, que o céu permaneca onde estd. Porém, como sabemos, os modos de vida
perpetrados pela sociedade contemporanea tém se tornado cada vez mais insustentaveis.
Construidos em torno de referenciais difundidos pela cultura hegemonica, que encontra-se
profundamente alinhada a logica capitalista neoliberal, os ideais de progresso econdomico
defendidos pela mentalidade colonial sdo, em grande parte, os verdadeiros responsaveis pela
continua devastacao e pelo esgotamento de recursos do planeta.

Dito isso, ndo poderia deixar de mencionar, também, que esta pesquisa estd sendo
realizada em meio a pandemia do coronavirus, momento histérico que obriga-nos a rever
nossos modos de vida e em que um sujeito de perversidade sem precedentes encontra-se a
frente da presidéncia do Brasil. Jair Bolsonaro é, hoje, a maior figura representativa da
extrema-direita no pais e, talvez, no mundo. Suas posturas, falas e atitudes configuram-se
como expressao maxima de um discurso necropolitico alicer¢cado sobre o fascismo, o racismo,
a misoginia, a homofobia, a intolerancia religiosa e ideoldgica, a caga a imprensa e a oposi¢ao
politica, o moralismo neopentecostal, o anticientificismo, o militarismo e a apologia a

devastacao irrestrita de nossas terras.
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Mais que retrograda, tal mentalidade indiscutivelmente necrofila encontra eco em
meio a sociedade brasileira porque agarra-se as estruturas de nossa heranga colonial, cuja
prevaléncia ¢ tdo arrebatadora, que até mesmo aqueles que se definem como progressistas
encontram-se sujeitos a reproduzir discursos e atitudes que remetam a ela. No Brasil, uma
mulher ¢é agredida a cada dois minutos e estuprada a cada oito. Trés a cada quatro brasileiros
assassinados sdao negros. Terreiros de umbanda e candomblé sdo depredados constantemente.
Duzentas e trinta e trés agressdes a criangas e adolescentes, em média, sdo registradas
diariamente no pais. Em 2018, a taxa de homicidio contra pessoas indigenas cresceu 20%. Em
2019, uma pessoa trans foi assassinada a cada trés dias. Em 2020, mais de onze mil
quildometros quadrados de floresta foram desmatados na Amazonia. O Brasil € o segundo pais
com maior concentragcdo de renda no mundo ¢ adentra o ano de 2021 com mais miseraveis do
que hé uma década.

Compreendendo que a producdo de dados como esses ¢ um reflexo direto da
manutengdo de um sistema financeiro, politico e cultural hegemonico que segue sufocando
vidas humanas e ndo-humanas, e conduzindo a Terra ao completo esgotamento, eu questiono:
quanto tempo nos resta até¢ que o céu desabe? De que formas a colonialidade contribui para o
seu bambear? Pode a pedagogia decolonial auxiliar-nos a provocar transformagdes sociais que
levem a reconstru¢do de nossas relagdes interpessoais € com o mundo em que vivemos?
Como a arte-educacao pode integrar esse processo? Creio que, para responder a essa pergunta,
seja necessario, primeiro, auscultar o céu. Diagnosticar, portanto, a origem dos ruidos que
ameacam sua sustentagdao. Afirmo, com convicgao, que este trabalho ¢ fruto de um infindavel
exercicio de escuta - de minha pessoa, do outro, dos ancestrais que povoam este planeta, dos
seres visiveis e nao-visiveis, desde os organismos mais ruidosos aos mais inaudiveis, e das
linguas falada com a voz, com o olhar, com a respiragdo, com o corpo. Este trabalho ¢&,
sobretudo, uma apaixonada tentativa de vislumbrar coreografias que permitam-nos sustentar o

céu por mais tempo, € por meio, € claro, da arte-educacao.
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2 AUSCULTAR O CEU

2.1 COLONIALIDADE: O OVO DA COLONIZACAO

Talvez estejamos muito condicionados a uma ideia de ser humano e a um tipo de
existéncia. Se a gente desestabilizar esse padrdo, talvez a nossa mente sofra uma
espécie de ruptura, como se caissemos num abismo. Quem disse que a gente ndo
pode cair? Quem disse que a gente ja ndo caiu? (KRENAK, 2019, p.64)

Em meio a sociedade em que vivemos, como se dd a produ¢do do conhecimento?
Quem legitima o conhecimento produzido? Que tipos de conhecimentos se adequam a ideia
que construimos sobre a palavra “conhecimento”? Tendo se estabelecido como cultura
hegemonica, a cultura ocidental, branca e de origem européia foi a responsavel por estabelecer
padrdes que validam, Brasil afora, conhecimentos, imaginarios, modos de viver, pensar, ¢ agir
como verdades universais, como ideais de ser, estar e saber a serem almejados e perseguidos
incansavelmente. Tal constatagdo ¢ um reflexo inegavel do entendimento sobre as herangas de

nosso passado colonial e as consequéncias de um presente formulado a sua sombra.

As relacdes de poder e os mecanismos de dominagao empreendidos pela civilizagao
européia a época da colonizagdo constituem-se, ainda hoje, como firmes alicerces da realidade
que vivemos no mundo atual e seguem sustentando politicas, deliberadas ou ndo, responsaveis
por grandes problematicas sociais, como a desigualdade, o incessante processo de subjugacao
de diversos povos, o genocidio de minorias ndo-brancas, o racismo estrutural, a misoginia, a
primazia do capital sobre a vida humana, o subdesenvolvimentismo, a radicalizacao da
intolerancia, a institucionalizacio de uma cultura de exclusdo, a deslegitimacdo de

conhecimentos que ndo seguem a logica epistémica ocidental, entre muitas outras.

Segundo Nelson Maldonado-Torres, professor do Departamento de Estudos Latinos e
do Caribe Hispanico da Rutgers University, “o colonialismo denota uma relagdo politica e
econdmica, na qual a soberania de um povo esta no poder de outro povo ou nagao, o que
constitui a referida nacdo em um império.” (MALDONADO-TORRES, apud CANDAU,
2010, p. 18). Considerando que toda relacdo de dominacdo em que a soberania de um povo
encontra-se alienada por outro povo ou nac¢ao provoca marcas historicas e culturais, ¢ inegavel
que o passado colonial das nagdes envolvidas nesse processo - colonizadas e colonizadoras -

escancare, ainda hoje, feridas abertas que provocam mais dor a pele de uns do que de outros, e
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que legitimam a identidade de determinados grupos e descaracterizam a de outros,
desumanizando-os, portanto. Citando Frantz Fanon, filésofo politico antilhano conhecido pela
autoria de duas das maiores obras representativas da luta anticolonial e antirracista no mundo,
Catherine Walsh faz, em um de seus artigos, uma sélida contribuicao para a compreensao do
colonialismo e suas implicagdes: ao parafrasear Fanon, ela defende que ‘¢ o colonialismo e o
arsenal de complexos desenvolvidos pelo ambiente colonial’ que envolve e promove a
desumanizagao, dando assim uma especificidade ao contexto de opressdo e dominagdo que
representa a condi¢dao colonial.” (FANON apud WALSH, 2009, p. 21) Em seguida, ainda a
luz dos pensamentos do mesmo autor, ela transcreve uma passagem de Os condenados da

terra:

No contexto colonial, o colono ndo detém seu trabalho de critica violenta do
colonizado sendo quando este reconhece, em alto e bom tom, a supremacia dos
valores brancos [...] O colonialismo ndo se contenta em contrair o povo em suas
redes, em esvaziar o cérebro do colonizado de todas formas e contetidos. Por alguma
espécie de perversdo da logica, se orienta em dire¢do ao passado [...], o distorce,
desfigura, aniquila. Esse esfor¢o de desvalorizacdo da historia anterior a colonizagao
adquire agora seu significado dialético. (FANON apud WALSH, 2009, p. 21)

Com isso em mente, podemos pressupor que foi por meio deste processo de distor¢ao,
desfiguragdo e aniquilacao do passado dos povos ndo-brancos que o colonialismo pdde ativar
seus mecanismos de alienagdo, viabilizando a ascensdo da cultura européia ao pretenso status
de cultura civilizada e garantindo aos povos brancos a possibilidade de subjugar os demais por
meio da invalidacdo de seus modos de vida, suas crencas e seus saberes, levando a um
apagamento sistémico de suas culturas e singularidades ao longo dos muitos séculos de
colonizacdo, tanto por meio de um processo de dominagao cultural e ideoldgica, quanto por

meio do empreendimento deliberado de politicas genocidas.

Tal légica de dominag¢do se encontra enraizada, certamente, na antidialogicidade: a
partir do momento em que o colonizador determina que sua cultura deve ser difundida em
virtude de sua suposta, porém equivocada, universalidade, ele a consagra como a unica
passivel de preservagao e transmissdo, fechando-se ao contato, & compreensao e aceitagdo de
qualquer outra, reprimindo sua transmissao e vivéncia de maneiras diretas e indiretas, seja por
meio da forga, seja por meio de mecanismos que garantam o seu abandono e gradual
esquecimento. Destarte, ¢ certo que todo sinal de opressdo vem acompanhado de uma postura

radicalmente antidialégica. Conforme afirma Paulo Freire, patrono da educacao brasileira,
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O antidialégico se impde ao opressor, na situacdo objetiva de opressdo, para, pela conquista,
oprimir mais, ndo s6 economicamente, mas culturalmente, roubando ao oprimido

conquistado sua palavra também, sua expressividade, sua cultura.” (FREIRE, 2019, p. 187)

Assim, por meio de um processo de mitificagdo do mundo, o colonizador/opressor
busca amputar do ser humano sua condi¢do de ad-mirador desse mesmo mundo (FREIRE,
2019). Com a sua alienagdo, almeja-se conferir-lhe passividade, visando o fortalecimento das

estruturas de opressao idealizadas pela maquina colonial.

Findados os regimes coloniais como sistemas formais de organizagdo politica,
econdmica e social em diversas nagdes ao redor do globo, cada uma em um contexto histérico
proprio, criou-se a ilusdo do avanco a uma era caracterizada pela liberdade. No Brasil, a
educacdo que recebemos nas escolas pode ter levado-nos a crer que a aboli¢do da escravatura
e a transi¢do de um governo de moldes imperiais a republicanos no final do século XIX
representaram o inicio de uma sociedade ndo mais subjugada a interesses alheios, fossem eles
de outra nagdo ou de um grupo privilegiado socialmente em virtude de sua cor, género, cultura
ou poderio econdmico. Entretanto, nesse exato momento, o craquelar do ovo da colonizagao
ja configura uma realidade bastante concreta. Como sabemos, o colonialismo produziu e
segue produzindo marcas profundas em nossas sociedades, influenciando nao sé como nos
relacionamos uns com os outros, mas também nossos modos de ser, agir, pensar, aprender,

educar e elaborar conhecimento.

Operando como derivacdo do colonialismo e componente da modernidade, a
colonialidade se firma no seio da cultura ocidental como fator determinante para a
perpetuacdo de praticas, fundamentos, diretrizes, pensamentos e condutas que refletem
normas ¢ valores inconcebiveis, sendo criminosos, até os dias atuais - normas e valores estes
que miram seus olhares sobre o passado colonial buscando conservar costumes racistas,
machistas, classistas, etnocidas, LGBTQIA+fobicas, entre outras, de forma velada ou nao.

Sobre a colonialidade, Maldonado-Torres afirma que esse padrao

refere-se a um padrdo de poder que emergiu como resultado do colonialismo
moderno, mas em vez de estar limitado a uma relagdo formal de poder entre dois
povos ou nagdes, se relaciona a forma como o trabalho, o conhecimento, a
autoridade e as relagdes intersubjetivas se articulam entre si através do mercado
capitalista mundial e da idéia de raga. Assim, apesar do colonialismo preceder a
colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo. Ela se mantém viva em
textos didaticos, nos critérios para o bom trabalho académico, na cultura, no sentido
comum, na auto-imagem dos povos, nas aspira¢des dos sujeitos e em muitos outros
aspectos de nossa experiéncia moderna. Neste sentido, respiramos a colonialidade na
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modernidade  cotidianamente. (MALDONADO-TORRES apud CANDAU;
OLIVEIRA, 2010, p. 18).

Concluindo que a colonialidade manifesta-se em multiplos ambitos, Anibal Quijano,
socitdlogo peruano e co-fundador do grupo Modernidade/Colonialidade (GM/C)?, cunhou o
conceito de “colonialidade do poder”, cujas implica¢des levaram a identificacdao de outros trés
conceitos derivados deste primeiro: colonialidade do ser, do saber e cosmogodnica.

No contexto da colonizagdo, ao reafirmar sua cultura como unica manifestacao
passivel de legitimidade, como reflexo de um ideal universal sobre a vida humana, o
colonizador realiza o empreendimento de uma acdo que destitui o outro, ou seja, o colonizado,
de seu proprio imaginario, de sua propria cultura, subalternizando-o com base no conceito de
raca por aquele criado. A colonialidade do poder opera como mecanismo de classificagdo e
utiliza-se de um critério racial para estabelecer uma hierarquia rigida que determina qual
posicdo ha de ser ocupada, socialmente, por certos grupos de individuos, dando abertura a
criacdo de pardmetros binarios que fragmentam a sociedade em categorias distintas, abrindo
margem para a exclusdo de determinados grupos sociais e viabilizando o controle deles por
parte de grupos privilegiados.. Dentro dessa 6tica binaria, o mundo ¢ dividido entre brancos e
nao-brancos, orientais e ocidentais, primitivos e civilizados, tradicionais ¢ modernos, racional
e irracional, etc (WALSH, 2009), conferindo ao grupo pertencente a cultura dominante o falso
direito de impor-se sobre o outro.

Buscando refletir sobre a significacdo do termo em questdo, gostaria de acrescentar
que, estando inserida uma sociedade substancialmente diversificada e plural, acredito que a
colonialidade do poder abarque, também, outros critérios que ndo somente o de raca em meio
as categorias bindrias que surgem como fruto dela para a fundamentar a dominacao de certos
grupos sobre outros. Sdo eles, por exemplo, critérios ligados a género, a orientacdo sexual, a
etnia e classe, apesar deste Gltimo encontrar-se intimamente ligado a questdo racial em um

pais tdo desigual como o Brasil. Portanto, a colonialidade do poder encarrega-se, também, de

® O Grupo Modernidade/Colonialidade é um coletivo de pensadores, dentre eles professores, socidlogos,
filosofos, criticos literarios, semiologos, antropdlogos e linguistas, formado com o intuito de criar uma rede
multidisciplinar e multigeracional de intelectuais que se dispusessem a refletir e elaborar teorias acerca de temas
relacionados a decolonialidade. Compuseram/compdem o grupo nomes como o de Catherine Walsh, Anibal
Quijano, Edgardo Lander, Ramén Grosfoguel, Walter Mignolo, Zulma Palermo, Agustin Lao-Montes, Arturo
Escobar, Fernando Coronil, Javier Sanjinés, Enrique Dussel, Santiago Castro-Gomez, Maria Lugones ¢ Nelson
Maldonado-Torres.
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dividir a sociedade entre homens e mulheres, pessoas cisgéneras e transgéneras, LGBTQIA+
e heterossexuais, ricas e pobres, brancas e indigenas/quilombolas, etc.

Em um sistema configurado para atender as demandas de uma cultura hegemonica e
privilegiar uma camada social a qual uma quantidade infinita de privilégios ¢ assegurada ora
em virtude da cor de sua pele, ora de seu género, ora de sua orientagdo sexual, ora de sua
classe, ora de todos esses fatores combinados, ndo ¢ preciso muito para perceber que a
colonialidade e o capitalismo caminham, e sempre caminharam, de maos dadas. Segundo
Quijano, “a colonialidade ¢ um dos elementos constitutivos e especificos do padrao mundial
do poder capitalista. Se funda na imposi¢ao de uma classifica¢do racial/étnica da populagao
mundial como pedra angular deste padrio de poder” (QUIJANO apud CANDAU;
OLIVEIRA, 2010, p. 19).

Como reflexo desse processo de subalternizagao de povos ndo-brancos, promoveu-se o
apagamento sistémico de suas culturas, detentoras de saberes estruturados ao longo de suas
existéncias milenares. Com 1isso, a colonialidade passa a produzir sua refragdo, também, a
partir do angulo do saber. Ao exaltar e impor o conjunto de saberes caracteristicos da cultura
ocidental, o grupo representante dela comete o epistemicidio de toda e qualquer forma de
conhecimento que ndo corresponda aos parametros da racionalidade européia a medida que
reforga a suposta universalidade de suas epistemologias, relegando o legado intelectual dos
povos nao-brancos, como negros e indigenas, a papéis insignificantes, sob a justificativa de
que suas epistemologias sdo primitivas, atrasadas e, portanto, inferiores a razdo ocidental.
Parafraseando Quijano, Walsh afirma que essa suposta, ainda que infundada, superioridade,
expressou-se por meio de uma “operacdo mental de fundamental importancia para todo
padrdo de poder mundial, especialmente no que tange as relagdes intersubjetivas” (QUIJANO
apud WALSH, 2009, p. 3).

Cientes disso, podemos concluir que a desfiguracdo da cultura e conjunto de saberes
de um determinado grupo de individuos denota sua consequente desumanizagdo, o que nos
leva a colonialidade do ser. Ao deslegitimar suas formas de viver, pensar e elaborar
conhecimento, promove-se um processo altamente opressor que acaba por rotula-lo, mais uma
vez, como primitivo, irracional e, logo, ndo-humano. Por ultimo, a colonialidade
cosmogonica, como fundamentada por Walsh, consiste na significa¢do da espiritualidade das

civilizagdes nao-brancas como algo pejorativo, e na repressao de suas praticas em favor da
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catequizacdo dos povos ndo-cristdos, resultando no soterramento de suas “cosmovisoes,
filosofias, religiosidades, principios e sistemas de vida” (WALSH, 2009, p. 3).

Exposto esse breve panorama, podemos constatar que os reflexos desastrosos do
colonialismo impactam profundamente a vida em sociedade na contemporaneidade, visto que
alimentam diversas formas de preconceito dirigidas a grupos identitarios especificos e que se
traduzem por meio de condutas, pensamentos, falas e atitudes racistas, misdginas, classistas,
LGBTQIA+fdbicas, etc. O senso comum de que nossa sociedade superou tais mazelas e de
que vivemos em uma democracia racial, em que ndo se verifica a manifestacdo, sendo
raramente, de fobias dirigidas a determinados individuos e quaisquer outros tipos de
preconceitos, ¢ uma farsa.

Em virtude de nosso passado colonial e da consagragdo dos dogmas da cultura
ocidental, conservadora, branca e européia, responsavel por alicercar nossas normas,
convengdes e inconsciente coletivo, vivemos em meio a uma sociedade que reproduz, todos
os dias, preconceitos que desrespeitam, hostilizam, deslegitimam e aniquilam modos
alternativos de ser, viver, pensar, agir e elaborar conhecimento. Diante disso, ¢ urgente que
assumamos uma postura de contestacao radical a colonialidade e suas formas de expressao
cotidianas e estruturais. Comecemos, pois, pelo vislumbre e consolidagdo de um imaginario
decolonial, que nos proporcione a forga vital de que necessitamos para adotar a transgressao e
a insurgéncia como ferramentas de transformacdo da realidade injusta e desigual que ainda
vivencamos em nosso pais.

O presente trabalho propoe-se a elaborar pressupostos que contribuam para a
concep¢do de um ensino decolonial das artes cénicas na escola, pois, assim como Paulo
Freire, creio que educagdo e humanizagdo configuram-se como termos indicotomizaveis, ou
seja, inseparaveis, € que o processo de humanizacdo dos individuos que tiveram suas
identidades e culturas relegadas a papéis insignificantes ao longo dos processos excludentes e
desumanizadores da colonizac¢do se dara por meio do resgate de suas histdrias, da promogao
do convivio entre saberes que, apesar das diferencas, ndo se anulam, tampouco deslegitimam
um ao outro. Em Ensinando a transgredir: a educacao como pratica da liberdade, Bell Hooks,

autora, professora, teodrica feminista, artista e ativista social estadunidense, afirma que:

Descobrir conhecimentos subjugados ¢ tomar posse deles ¢ um dos meios pelos
quais as historias alternativas podem ser resgatadas. Mas, para transformar
radicalmente as instituicdes educacionais, esses conhecimentos tém de ser
compreendidos e definidos pedagogicamente ndo s6 como questdo académica, mas
como questdo de estratégia e pratica. (HOOKS, 2017, P. 36).
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Partamos, entdo, ao vislumbre de tais estratégias e praticas.

2.2 O PAPEL DA DECOLONIALIDADE E DA INTERCULTURALIDADE CRITICA NA
CONSTRUCAO DE UM PENSAMENTO-OUTRO

Ler criticamente o mundo ¢ um ato politico-pedagdgico; ¢é inseparavel do
pedagodgico-politico, ou seja, da agdo politica que envolve a organizagdo de grupos e
classes populares para intervir na reinven¢ao da sociedade. (FREIRE apud WALSH,

2009, p. 1).
Antes de comegarmos a refletir sobre o papel da decolonialidade, ¢ preciso elucidar
que tal termo caracteriza ndo apenas um pensamento, mas também a possibilidade de ler o
mundo a partir de um olhar critico e analitico, circunscrevendo possiveis linhas de acdo para
fazer frente ao colonialismo e a colonialidade em suas manifestagdes. Portanto, por
decolonialidade entende-se um conjunto de praticas e agdes sociopoliticas que visam a
ressignificagdo da mentalidade ocidental e do espaco que as epistemologias européias
ocupam, objetivando, sobretudo, promover o resgate de culturas relegadas a papéis
subalternos ao longo da histéria, junto as suas proprias epistemologias e elementos que

delineiam a identidade dos povos por ela representados.

Decolonizar representa, portanto, um ato politico de contestagao radical as formas de
opressao sustentadas a niveis estruturais, institucionais e interpessoais que surgiram - €
seguem surgindo - como consequéncia dos séculos de colonialismo imputados ao nosso pais.
De natureza necrofila, aqueles que fortalecem, deliberadamente, a perpetuacdo de mecanismos
de dominagdo ou, ao menos, controle, aniquilam a vida. Utilizam-se da opressdo sistematica
para apassivar individuos estigmatizados e/ou subjugados socialmente ao restringir-lhes as
possibilidades de ocupar cargos de visibilidade - seja na politica, nas ciéncias, nas
humanidades ou até mesmo nas artes - e ascender socialmente. Afinal, ascensdo representa
visibilidade, e a visibilidade pode constituir-se uma das faiscas responsaveis por acender, no
peito alheio, a chama do imaginario, do poder criativo, do desassossego, da ansia por

expandir-se e, em suma, da forca de vida que convida a acdo. Entretanto, como sabemos, a
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continua sustentacdo de tais formas de opressdo nao se da apenas pelas maos daqueles que as

incentivam de maneira voluntaria.

Partindo do principio de que o colonialismo possibilitou a concep¢ao de mecanismos
de repressdo, exclusdo e apartamento social que operam até os dias atuais, ¢ certo, também,
que esses mesmos mecanismos se firmaram como catalisadores para a formagdo de um
pensamento, também repressivo e excludente, que acabou por estabelecer-se como uma
complexa légica internalizada em nosso inconsciente coletivo. Nao a toa, denominamos tais
formas de opressdao como estruturais, posto que encontram-se emaranhadas nos alicerces que
erguem inumeras instituicdes e sociedades. Em decorréncia disso, elas se manifestam,
igualmente, no ambito institucional, o que significa que organizagdes sociais de todos os tipos
sustentam, ainda, praticas e politicas que contribuem para sua continuidade; e no ambito
interpessoal, o que significa que os individuos, por mais progressistas que sejam, estdo
sujeitos a reproduzir gestos, falas, posturas e pensamentos preconceituosos, resultando na

perpetuacdo de diferentes tipos de microagressoes.

Para impulsionar mudancgas a nivel macropolitico, ¢ necessario, justamente, comegar
pelo nivel micropolitico, o que ndo significa que politicas afirmativas ndo devam ser
engendradas. Pelo contrario: até que consigamos reverter, em maior ou menor grau, o quadro
colonial sobre o qual nossa sociedade encontra-se enfocada, as politicas afirmativas devem,
sim, ser implementadas nos Ambitos institucionais, juridicos e legislativos. E por meio delas
que somos capazes de fazer vigorar leis que determinam mudancas significativas no campo da
educacdo e da pedagogia, esferas pelas quais adentraremos a fim de elaborar a¢des e praticas
micropoliticas que, a longo prazo, possam gerar uma abertura de caminhos em dire¢do a
construcdo de uma sociedade mais justa, promovendo, assim, transformagdes significativas
nas maneiras de pensar e se relacionar do individuos, e transbordando-as, por consequéncia, a

instituicdes, organizagoes e legislagdes.

Trata-se, sobretudo, de agarrarmo-nos a uma perspectiva biofila sobre a existéncia, que
encontra-se iluminada pelo prisma da humanizagdo dos individuos, que, ao existirem, devem
munir-se de ferramentas para pronunciar o mundo e, com isso, transforma-lo a partir de sua

ressignificagdo. Sobre isso, Freire afirma que

Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo. O mundo pronunciado,
por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
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pronunciar. Ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho,
na agdo-reflexdo.” (FREIRE, 2019, p. 108)

E justamente por “acdo-reflexdo” que Freire entende o conceito de praxis: ela
representa a interseccdo entre reflexdo e agdo sobre a realidade para operar a sua
transformacdo. Se a reflexao critica induz ao reconhecimento das mazelas sociais, a agao deve

ndo simplesmente precedé-la, mas acompanha-la simultaneamente.

O mero reconhecimento de uma realidade que nao leve a esta insergao critica (ag@o
j4) ndo conduz a nenhuma transformacgao da realidade objetiva, precisamente porque
ndo ¢ reconhecimento verdadeiro (FREIRE, 2019, p. 53).

Como todo processo educativo, segundo acredito, pressupde o bindmio agdo/reflexdo,
devo afirmar que sera por meio da educacao que poderemos levar a realidade a testemunhar e
atravessar um periodo infindavel de transformagdes e ressignificacdes. E no vislumbre e na
elaboracdo dessa praxis que a pedagogia decolonial entra em cena. Sera a sua implementagao
nas institui¢des de ensino, formais ou ndo, que podera nos apresentar a novas epistemologias,
culturas, modos de vida, producdo de conhecimento e, inclusive, praticas pedagdgicas.
Entendida por Walsh como algo que extravasa as fronteiras do sistema educativo, do ensino e
da transmissdo de saber, a pedagogia decolonial se firma como “pratica e processo
sociopoliticos produtivos e transformadores que se estruturam embasados nas realidades,
historias e lutas vividas em um mundo regido pela estrutura colonial” (WALSH, 2009, p. 13).
Com o intuito de fundamentar sua afirmagao, ela parafraseia a professora, escritora e ativista

afro-caribenha Jacqui Alexander. Segundo esta, trata-se de

pedagogias entendidas de maneira multipla: como algo dado e revelado; [que] abre
caminho, transpassa, interrompe, desloca e inverte praticas e conceitos herdados;
essas metodologias psiquicas, analiticas e organizacionais que usamos para saber o
que cremos saber visando possibilitar diferentes didlogos, como projeto tanto
epistémico como ontoldgico ligado ao nosso ser e, por consequéncia, aliado a
formula¢do que fez Freire acerca da pedagogia como metodologia imprescindivel.
Pedagogias [que] convocam conhecimentos subordinados produzidos em contextos
de praticas de marginalizagdo, para poder desestabilizar as praticas existentes de
saber e assim cruzar os limites ficticios de exclusdo e marginalizacdo. (JACQUI
ALEXANDER apud WALSH, 2009, p. 14)

Diante disso, devo afirmar que a pedagogia decolonial pode representar um modus
operandi que nos capacite a pensar - € empreender - a pratica educacional como pratica da
liberdade, por meio da qual formar-se-ha individuos mais criticos e tolerantes, detentores de
visdes de mundo mais progressistas e defensores de relacdes interpessoais horizontais

segundo as quais nao haja espaco para a subordinacdo de um ao outro, da cultura de um a
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cultura do outro. E a partir do estabelecimento dessa dindmica que as agdes micropoliticas
passardo a influenciar a ocorréncia de acontecimentos e transformagdes a nivel macropolitico.
Foi, sobretudo, o vislumbre da adog¢do de um pensamento decolonial que me incentivou a
repensar o ensino das artes da cena na escola. Antes de avancgar a ele, entretanto, devemos
refletir sobre os meios pelos quais possamos fazer operar a pedagogia decolonial em sala de

aula.

Em suma, podemos considerar coerente a afirmacao de que a decolonialidade, quando
encarada como praxis, confere-se a potencialidade de tornar-se um forte principio orientador
de transformagdes sociais. A medida que ocorrem, tais transformagdes sdo viabilizadas pela
insurgéncia de novos modos de pensar, uma vez que a légica decolonial possibilita o resgate
de epistemologias, conhecimentos e saberes que sofreram um apagamento deliberado em
meio ao processo de elevacdo da cultura ocidental ao status de universal e civilizada, de forma
oficial ou ndo, ao longo dos periodos histéricos caracterizados pelo colonialismo e

pos-colonialismo.

Ao entrar em contato com faculdades alternativas do pensar, independentemente da
atitude que se tome frente a elas, de adota-las para si inteira, parcialmente ou nao adota-las,
reconhece-se nao so a existéncia, como a legitimidade de 16gicas plurais a partir das quais se
possa elaborar diferentes meios de ler o mundo, interagir com ele e agir sobre ele. Tais meios
constituem, inegavelmente, perspectivas alternativas aquelas contidas no imaginario da
cultura ocidental. A eles, o autor arabe-islamico Abdelkebir Khatibi dara o nome de

994

“pensamento-outro”™. Ao elucida-lo, Candau e Oliveira mencionam que

Walter Mignolo (2003) destaca que o pensamento-outro caracterizado como
decolonialidade se expressa na diferenca colonial, isto é, um reordenamento da
geopolitica do conhecimento em duas diregdes: a critica da subalterniza¢do na
perspectiva dos conhecimentos invisibilizados e a emergéncia do pensamento
liminar como uma nova modalidade epistemoldgica na interse¢do da tradigdo
ocidental ¢ a diversidade de categorias suprimidas sob o ocidentalismo ¢ o
eurocentrismo. (CANDAU; OLIVEIRA, 2010, p. 24)

Tal reordenamento da geopolitica do conhecimento denota a ado¢do de um
pensamento critico de fronteira, representativo de formas de pensar que transpassam os

espagos delimitados pela légica eurocéntrica hegemonica. Possibilitar a sociedade a

4 “Os autores do GM/C usam frequentemente expressdes como: “pensamento-outro” [...] Neste contexto, a
palavra “outro” quer se referir ndo somente a qualquer perspectiva alternativa, [...] inserida em uma logica de
fundo que ndo é posta em questdo. Quer significar uma mudanca de 6tica, de 16gica, de paradigma.” (CANDAU;
OLIVEIRA, 2010, p. 40)
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formulacio de um pensamento de fronteira, ou liminar - torna-la concreta - ¢,
indubitavelmente, um dever da pedagogia critica, posto que sua consolidagdo apresenta
solidas chances de viabilizar um novo devir social. Faz-se necessaria a ressalva, entretanto, de
que seus representantes deverao esforgar-se para implicar, igualmente, os sujeitos envolvidos
na constru¢do desse pensamento, uma vez que a educagdo encontra uma de suas expressoes
maximas na cointencionalidade, sobre a qual discorre Freire: “educador e educandos [...]
cointencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que ambos s@o sujeitos no ato, nao
s6 de desvela-la e, assim, criticamente conhecé-la, mas também no de recriar esse

conhecimento” (FREIRE, 2019, p. 78).

Visando possibilitar tanto a formulagdo de um pensamento-outro, quanto a implicagdo
dos principais sujeitos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem - educador e
estudante - faz-se imprescindivel o uso da interculturalidade critica como estratégia
pedagogica. Encarando-a como principio norteador da ressignificagdo dos conhecimentos
aprendidos na escola, das interacdes sociais que nela se realizam, e ao encontro com modos
plurais de pensar, agir, viver e se relacionar com as faculdades do ser, a interculturalidade

critica deve ser apropriada como processo pedagogico e projeto politico. Segundo Walsh,

Entender a interculturalidade como processo e projeto direcionado a construgdo de
modos “outros” de poder, saber, ser e viver permite ir muito além dos pressupostos e
manifestacdes atuais da educag@o intercultural. [...] Ndo é argumentar a partir da
simples relacdo entre grupos, praticas ou pensamentos culturais, pela incorporagéo
dos tradicionalmente excluidos dentro das estruturas (educativas, disciplinares ou de
pensamento) existentes, ou somente a partir da criacdo de programas ‘especiais’ que
permitem que a educagdo ‘normal’ e ‘universal’ siga perpetuando praticas e
pensamentos racializados e excludentes. [Ao contrario], ¢ apontar a necessidade de
visibilizar, enfrentar e transformar as estruturas e instituigdes que [...] posicionam
grupos, praticas e pensamentos dentro de uma ordem e ldgica que, a0 mesmo tempo
e ainda, ¢ racial, moderno-ocidental e colonial. Uma ordem da qual todos n6s fomos,
de uma maneira ou de outra, integrantes. (WALSH, 2009, p. 11-12)

Compreendendo-a como processo e projeto direcionado a constru¢do de outros modos
de poder, saber, ser e viver, como aponta Walsh, a interculturalidade critica ndo deve
limitar-se a uma estratégia que promova a diversidade e a mera inclusao de contetidos outrora
invisibilizados culturalmente ao curriculo escolar, ja que, nesse cendrio, ela correria o grande
risco de rebaixar-se a categoria de interculturalidade funcional, ferramenta apropriada pelo
capitalismo global, que opera, atualmente, sob influéncia de uma logica multicultural e
utiliza-se do discurso em favor dessa multiculturalidade a fim de ressaltar um aparente

respeito a diversidade e reconhecimento de sua importancia a medida que o subverte para, de
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forma velada, elaborar meios mais requintados de perpetuacao dos mecanismos de opressao e

dominacdo ja existentes.

Em seu ensaio intitulado Uma revolugdo de valores, disponivel na obra Ensinando a
transgredir: a educagdo como pratica da liberdade, Bell Hooks parafraseia Peter McLaren,
professor e académico canadense, que, em entrevista (“Critical Multiculturalism and

Democratic Schooling, no International Journal of Educational Reform), afirmou:

A diversidade que se constitui de algum modo como uma harmdnica colagem de
esferas culturais benignas é uma modalidade conservadora e liberal de
multiculturalismo que, a meu ver, merece ser jogada fora. Quando tentamos
transformar a cultura num espago imperturbado de harmonia e concordéncia, onde as
relagdes sociais existem dentro da forma cultural de um acordo ininterrupto,
endossamos um tipo de amnésia social onde esquecemos que todo conhecimento é
forjado em historias que se desenrolam no campo dos antagonismos sociais.
(MCLAREN apud HOOKS, 2017, p. 47

A defesa da interculturalidade critica, portanto, extrapola, qualitativamente, a esfera do
discurso e pratica integracionistas, uma vez que ambos ndo pressupdem o questionamento e
superacao das rigidas estruturas sociais vigentes. Além de trazer a tona o debate acerca de
uma politica epistémica de interculturalidade, amplid-lo as esferas das epistemologias
politicas e criticas poderia providenciar-nos, no campo educativo, um catalisador para
complexificarmos a aplicagdo da interculturalidade critica e levd-la a outro patamar,
ressignificando seu historico de “enraizamento na questdo da diversidade étnico-cultural, da
‘ciéncia’ em si, isto €, a forma como a ciéncia, como um dos fundamentos [...] do projeto da
modernidade/colonialidade, contribuiu [...] com o estabelecimento [...] da atual ordem

hierarquica racial” (WALSH, 2009, p. 12).

Devo deixar claro que, ao parafrasear tal citagdo de Walsh, ndo fago apologia, de
maneira alguma, a uma postura anticientificista que questiona o papel de suma importancia da
ciéncia na sociedade. Ao discorrer sobre a questdo da ciéncia, entendo que Walsh refere-se a
uma ideia um tanto mais complexa. Nesse cendrio, ela realiza a importante provocacao de que
a atribuicdo da racionalidade ocidental a condi¢do de detentora de respostas inequivocas aos
nossos questionamentos sobre o mundo levou ao apagamento de saberes e conhecimentos que
nos poderiam ser TUteis, caros a vida em sociedade e, mais do que isso, substancialmente
valiosos em meio aos nossos processo de aprendizagem, leitura e significacdo desse mesmo
mundo. Como parte de um projeto ideologico de colonialidade do saber, tais epistemologias

foram soterradas como parte de um processo historico de subalternizagdo e consequente
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desumanizag¢ao de povos nao-brancos. Logo, ndo se trata de negar a dimensdo do espago
ocupado por essa Ciéncia com ‘C’ maitsculo, mas de redimensiona-lo para convidar outras
ciéncias a atuarem em conjunto com ela, permitindo “considerar a constru¢do de novos
marcos epistemoldgicos que pluralizam, problematizam e desafiam a nog¢dao de um
pensamento e conhecimento totalitario, unico e universal (WALSH, 2009, p. 12). Tal
redimensionamento ¢ defendido brilhantemente pelo lider indigena, ambientalista, filosofo,
poeta e escritor brasileiro Ailton Krenak, em Um raio caiu bem aqui do lado, publicado pela

revista Cadernos SELVAGEM, no inicio de 2021:

A serpente cosmica, de Jeremy Narby, provoca um estilhago na visdo exclusiva da
ciéncia e nos mostra que em todas as culturas, no mundo inteiro, a serpente, 0 DNA,
a escadinha, nos, o céu ¢ a terra, suspender o céu, o cantar, o dangar se constituem
em uma mesma poética da existéncia. Nao ha uma ciéncia proibida. A ciéncia ndo é
proibida, assim como a arvore da vida ndo ¢é proibida. A arvore da vida ¢ liberada
para a experiéncia do conhecimento, que acende uma disposi¢do amorosa em relagao
a vida e a todos os seres. Essa experiéncia do humano podendo se celebrar como
vida ¢ maravilhosa. O saber dos nossos pajés, o conhecimento fornecido pelas
plantas-mestras ou pelo cientista no laboratorio sdo todos saberes que se
inter-relacionam. Os saberes se comunicam, mesmo com décadas de distincia entre
uma observacao e outra. O saber de quem vive hé séculos dentro da floresta é capaz
de chegar a conclusdes bem proximas da ciéncia. (KRENAK, 2021, p. 1-2)

Voltando, agora, ao debate sobre a interculturalidade critica, devo parafrasear Walsh

mais uma vez. Buscando sintetizar tal conceito, ela propde, de modo mais amplo,

a interculturalidade critica como ferramenta pedagogica que questiona de maneira
continua a racializagdo, subalternizacdo, inferiorizagdo e seus padrdes de poder,
visibiliza maneiras distintas de ser, viver e saber, e buscar o desenvolvimento e
criagdo de entendimentos e condigdes que ndo so articulam e fazem dialogar as
diferencas em um marco de legitimidade, dignidade, igualdade e respeito, mas
também - ¢ a0 mesmo tempo - incentivem a criagdo de modos ‘outros’ de pensar,
ser, estar, aprender, ensinar, sonhar e viver que cruzam fronteiras. A
interculturalidade critica e a decolonialidade, nesse sentido, sdo projetos, processos e
lutar que se entrelagam conceitual e pedagogicamente, estimulando a forga,
iniciativa ¢ o agenciamento ético-moral que [nos] fazem questionar, incomodar,
abalar, rearmar e construir. Essa for¢a, iniciativa, agenciamento e suas praticas ddo
base ao que denomino de ‘pedagogia decolonial’. (WALSH, 2009, p. 13)

Portanto, propor a elaboragao e aplicagdo de uma pedagogia decolonial que se realize
na esfera escolar ¢, além de um desafio, um ato essencialmente politico, visto que ela
representa a possibilidade de reconstru¢do de nossas perspectivas acerca daquilo que foi
estabelecido, socialmente, como ideal de ser, saber e poder. Tal tarefa, porém, sob o risco de
ser considerada subversiva ou demasiado complexa, poderd, facilmente, ser rejeitada ou
reduzida a esforgos superficiais por muitos. Fato ¢ que ela implica no empreendimento de um

engajamento constante de nossa parte - referindo-me, especial e carinhosamente, aos
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educadores - uma vez que deve ser encarada como praxis diaria, demandando incessante
investimento reflexivo que, combinado a ac¢des concretas, nos permitirdo vislumbrar e
consolidar estratégias motivados pelo intuito de elaborar praticas pedagogicas que reflitam um
pensamento decolonial e, com isso, proporcionem a criagdo de ambientes de aprendizagem
onde o questionamento, o0 senso critico e a reinvengdo sejam nao apenas bem-vindos, mas
incentivados pelos corpos docente e discente. Para isso, ¢ esperado que nds, educadores,
permitamos abrirmo-nos a transformacao e a mudanca de nossas proprias praticas de ensino.

Como salienta Hooks,

quando nés, como educadores, deixamos que nossa pedagogia seja radicalmente
transformada pelo reconhecimento da multiculturalidade do mundo, podemos dar
aos alunos a educagdo que eles desejam e merecem. Podemos ensinar de um jeito
que transforma a consciéncia, criando um clima de livre expressdo que € a esséncia
de uma educagio [...] verdadeiramente libertadora. (HOOKS, 2017, p. 63)

2.3 PARA PENSAR COLONIALIDADE E DECOLONIALIDADE NO ENSINO DAS
ARTES DA CENA NA ESCOLA

Nao me pega para silenciar, ndo me pega para morrer calado. [...] Nao tente controlar
o vento. Ndo pense que a furia da luta contra as opressdes pode ser controlada. Eu
sou parte dessa furia. Nao sou seu entretenimento, sou o fio da espada da historia
feito musica no pescogo dos fascistas. E dos neutros. Ndo conte comigo para nina-lo.
Nao vim botar vocé para dormir, aqui estou para acordar os dormentes. (Chico César
em resposta ao comentario de um seguidor em seu perfil no Instagram)’

Para comegarmos a pensar a influéncia da colonialidade no ensino das artes da cena
escola, basta que nos lembremos das problemadticas existentes em torno da colonialidade do
saber. Partindo do principio de que a ascensdao da cultura ocidental a uma condi¢ao de
hegemonia levou ao apagamento de uma série de outras culturas, junto a suas tradigdes,
valores e convengdes, pelo simples fato de elas refletirem modos alternativos de se conceber a
existéncia e a subjetividade humana, as relagdes interpessoais, a espiritualidade e a producao
de conhecimento, podemos concluir que os conjuntos de saberes que caracterizavam e/ou
caracterizam, identitariamente, os povos por elas representados, foram rejeitados como

principios orientadores de vida e obtenc¢do de conhecimento. Tal menosprezo

nao significa, apenas, uma subalternizagao epistemoldgica, mas uma diminuig¢do ou
aniquilamento ontoloégico dos seres humanos portadores desses saberes. Essa

> PRISCO, Luiz. Fa pede que Chico César ndo cante “musica politica” e cantor desabafa. Metropoles.
05/01/2021. Musica. Disponivel em
<https://www.metropoles.com/entretenimento/musica/fa-pede-que-chico-cesar-nao-cante-musica-politica-e-cant

or-desabafa>. Acesso em: 13/01/2021.
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subalternizagdo, silenciamento e, em muitos casos, destruigdo foi a primeira
estratégia colonial para imposigdo da cultura europeia-ocidental, dos seus valores, da
sua religido, do seu paradigma epistemologico. (GOMES; LEGRAMANDI, 2019, p.
29)

A medida em que o projeto de imposigdo da cultura ocidental a povos nido-brancos se
consolida, verifica-se a ocorréncia de um processo de legitimacdo dos modos de producao de
conhecimento daquela em detrimento do reconhecimento dos saberes destes, promovendo que
tais modos ndo fossem apenas apropriados, mas igualmente perpetuados e aprimorados em
vista da necessidade da cultura por eles engendrada estabelecer-se como cultura dominante.
Como sabemos, as logicas epistémicas caracteristicas da cultura em questdo configuram-se
em torno de uma forte apologia a racionalidade, verificada, especialmente, a partir da época
em que a corrente filosofica representativa do racionalismo a firmou como mais relevante
faculdade do pensamento, momento de extrema importancia para compreendermos a era da
Modernidade e o projeto de dominag@o europeu sobre nagdes de diversas partes do globo.

Para entendé-la, basta lembrarmo-nos que a Filosofia Moderna surgiu em meio a um
periodo histérico no qual a racionalidade se consolidava como principio catalisador do
desenvolvimento da sociedade europeia frente a sua necessidade de consagrar-se como
sociedade civilizada. Defensor de que o conhecimento humano provém unica e
exclusivamente do intelecto e do ato de raciocinar, o racionalismo acabou por determinar os
alicerces sobre os quais nossas teorias de elaboracao do conhecimento sustentam-se até hoje.
Ao recusar toda forma de empirismo como possivel fonte de obten¢do de conhecimento, os
racionalistas sustentam a tese de que as experiéncias praticas ndo possuem valor cognitivo,
que as vivéncias que experienciamos, por nao basearem-se nas leis universais da razao,
podem levar a significagdo do mundo de maneira equivocada, erronea.

Como ¢ de se imaginar, tal corrente do pensamento transferiu-se a todos os ambitos de
nossas vidas, determinando a maneira como lemos e significamos o mundo em que vivemos,
comecando pela educagdo que recebemos na primeira infancia, junto de nossas familias, e se
afirmando no momento em que adentramos a esfera da educagdo formal. Desde pequenos,
fomos habituados a um sistema educacional construido sobre as raizes do racionalismo:
somos postos em salas repletas de carteiras onde nos sentamos para aprender conceitos,
teorias e fundamentos organizados em disciplinas pré-estipuladas com o intuito de exercitar
ndo apenas a nossa capacidade de assimilar os conhecimentos transmitidos de maneira

racional, como também enfatizar a primazia do raciocinio l6gico em detrimento de outros
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tipos de inteligéncia, das inteligéncias verbais-matematicas em detrimento das inteligéncias
corporais, espiritual, emocional, musical, espacial, interpessoal e intrapessoal.

Ora, era de se esperar que, ao colocar milhares de criancas em carteiras, forgadas a
permanecerem sentadas por longos periodos de tempo, o primeiro a sentir os efeitos da
anestesia seria, justamente, o corpo. Ao promover isso, a racionalidade ocidental estabelece
uma relagdo de conflito entre corpo e mente, cisdo castradora responsavel pela manutencao de
uma pratica educativa pautada na logica de que o apassivamento do corpo possibilita a criacao
de ambientes de aprendizagem bem-sucedidos, em que a comunicacao deve ser realizada,
exclusiva ou quase exclusivamente, de uma mente a outra, como se a informacgdo e¢ o
conhecimento ndo pudessem surgir e/ou ser significados por meio dos nossos corpos.

Segundo Ron Scapp, educador e autor norte-americano que realiza um
importantissimo debate com Bell Hooks no capitulo A constru¢do de uma comunidade
pedagogica, presente na obra Ensinando a transgredir: a educa¢do como pratica da liberdade,
a “explicagdo desse mascaramento ¢ aquela logica que diz: ‘aqui fazemos ciéncia, aqui
fazemos historia objetiva’” (HOOKS, 2017, p. 186). Em resposta, Hooks aprofunda ainda
mais a discussdo, acrescentando que “¢ fascinante ver como o mascaramento do corpo se liga
ao mascaramento das diferencas de classe” (2017, p. 186), uma vez que exclusao da
experiéncia pessoal como possivel fonte de elaboracdo de saberes legitimos atua como fator
determinante para a atribuicdo de subjetividade a determinados grupos - mais privilegiados
financeiramente e que, portanto, acessam, com mais facilidade, locais onde se d4 a produgao
dos conhecimentos legitimados socialmente e, consequentemente, para a negacdo da
subjetividade a grupos mais desfavorecidos que, em diversas circunstancias, significam o
mundo e constroem conhecimento a partir de suas experiéncias subjetivas e culturais, uma vez
que ndo acessam, na maioria dos casos, espacos que oferecem oportunidades de aprendizagem
de qualidade, deixando claro refiro-me, neste caso, as oportunidades oferecidas no contexto
da educagdo formal, pois reconheco que, no contexto informal, mesmo grupos pouco
privilegiados acessam oportunidades de aprendizagem tdo valiosas para suas vidas e seus
processos de desenvolvimento cognitivo, socioemocional e psicomotor, quanto aquelas
proporcionadas pelo ambiente escolar.

Por isso, almejando provocar um maior engajamento de estudantes provenientes de
grupos socialmente desfavorecidos, Scapp encoraja que os educadores, ao deixar de abordar

os conteudos de maneira exclusivamente objetiva, neutra, que nao lhes dizem respeito,
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possam, quando coerente, falar a partir do ponto de vista de suas experiéncias imediatas. Para
ele, “o enfoque da experiéncia permite aos alunos tomar posse de uma base de conhecimento
a partir da qual podem falar”, ao que Hooks enfatiza: “achar a propria voz nao ¢ somente o ato
de contar as proprias experiéncias. E usar estrategicamente esse ato de contar - achar a propria
voz para também poder falar livremente sobre outros assuntos” (HOOKS, 2017, p. 199).

Ou seja, abordar o conteudo ndo s6 de maneira imparcial e objetiva, especialmente no
ensino da artes cénicas, mas também a partir de como nos relacionamos com ele
subjetivamente possibilita uma abertura de caminhos que convidam os estudantes a
estabelecerem, igualmente, uma relagdo mais proxima e intima ndo apenas com o assunto
mobilizado, mas também com as demais pessoas envolvidas na situacdo de aprendizagem.
Aqui, mais uma vez, faz-se cristalina a imprescindibilidade de uma educacdo alicer¢ada na
dialogicidade, como defendem Freire ¢ Hooks, que ressalta ndo apenas a importancia da voz,
como também da escuta: “no que se refere as praticas pedagogicas, temos de intervir para
alterar a estrutura pedagodgica existente e ensinar os alunas a escutar, a ouvir uns aos outros”,
e acrescenta, posteriormente, que uma das razdes pelas quais gosta de que as pessoas “facam a
ligacdo do pessoal com o académico ¢ que [...] quanto mais os alunos reconhecem sua
singularidade e particularidade, mais eles ouvem” (HOOKS, 2017, p. 201).

Nesse sentido, creio que, por representarem uma area do conhecimento em que a
elaboracdo cognitiva se d4 em fun¢do da significacido de vivéncias pessoais, corporais e
subjetivas, as artes da cenas contém, em si, um forte apelo decolonial, visto que as dindmicas
por meio das quais o ensino dessas artes se da envolvem, diretamente, o corpo ¢ a
subjetividade dos educandos, constituindo uma pratica educacional que nao reproduz, em sua
totalidade, os padrdes que verificamos ao observar dindmicas empreendidas no ensino de
disciplinas mais tradicionais, como matematica, geografia, ci€ncias, etc. Ou seja, ensinar as
artes da cena na escola simboliza, necessariamente, um ato alinhado a uma pedagogia
decolonial, pois propde uma quebra de paradigma no que tange a cisdo entre mente e corpo, €
o silenciamento da subjetividade e voz de individuos em situa¢do de aprendizagem, aspectos
tdo caracteristicos de uma educa¢ao alicer¢ada sobre os valores da racionalidade e cultura
ocidentais.

Ensinar teatro, circo, danca e demais componentes de um curriculo de artes cénicas, &,
portanto, um ato politico, uma vez que subverte a posi¢do que o corpo e a voz dos estudantes

ocupam no contexto escolar tradicional. Isso ndo significa, porém, que, ao ensina-los,
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deixamos de incorrer no risco de reproduzir praticas que refletem padrdes da colonialidade.
Partamos, pois, a reflexdo sobre quais meios de se trabalhar a linguagem cénica na escola
podem denotar uma visdo colonial e ao vislumbre de quais estratégias poderiam viabilizar o
surgimento de processos criativos estruturados sobre um pensamento decolonial.

Considerando que nossas vidas sdo profundamente impactadas pela cultura na qual
nos encontramos inseridos, ¢ coerente afirmar que nossa relagdo com as artes e o
entretenimento constroi-se em torno daquilo que ¢ veiculado e popularizado diariamente. O
estabelecimento da cultura ocidental como cultura hegemonica ao redor do mundo introduziu,
em larga escala, suas tradi¢gdes e convengdes artisticas a todos os tipos de publico,
influenciando seus gostos, bem como seus repertorios. Ao analisa-los, € possivel chegar a
conclusdo de que nossas referéncias artisticas - desde aquelas relativas as artes audiovisuais,
literarias, musicais, plasticas até aquelas relativas ao campo da cena, como o teatro, a danca, a
performance, etc, ao qual nos deteremos nesta pesquisa - quando estrangeiras, sdo importadas
da cultura europeia e norte-americana e, quando nacionais, reproduzem as suas tradi¢coes
estéticas, tematicas e de linguagem.

Quando ndo perpetuadas na esfera educacional, por meio dos curriculos que alicergam
processos de aprendizado no ambito da arte-educagao, tais tradigdes sao promovidas por meio
da cultura de massas, veiculada, sobretudo, pela induastria do entretenimento, que seleciona, a
todo momento, quais artistas e gé€neros artisticos devem ser difundidos em escala global e
nacional, com destaque para o fato de que tal curadoria é, frequentemente, sendo sempre,
realizada em funcao do potencial lucrativo que ambos apresentam.

Ora, se a cultura de massas se presta, naturalmente ¢ com maestria, ao papel de
difusora dos repertorios caracteristicos das sociedades europeias e norte-americana, sintese
maxima da cultura ocidental, por que noés, educadores, nos prestaremos, Unica €
exclusivamente, ao papel de difusores desses mesmos repertérios, que, em muitas
circunstancias, deixam de refletir a sociodiversidade presente na sala de aula, a urgéncia de
discutir assuntos caros a formacao de individuos, a beleza e singularidade da cultura popular,
a pluralidade de linguagens, tematicas, contetidos, recursos estéticos e procedimentos
criativos cuja caréncia pode ser suprida ao expandirmos nossos referenciais?

Se pararmos para refletir sobre alguns padrdes da colonialidade, veremos que se
encontram, igual e facilmente, alojados em nossas praticas pedagdgicas. Considerando que a

colonialidade opera sob uma logica binaria, classificando o que ¢ valido e legitimo, € o que
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nao ¢, tal dindmica ndo poderia deixar de ser verificada na esfera das artes. Ao importar as
tradicdes € movimentos artisticos europeus e norte-americanos, a cena teatral brasileira
reproduziu, por muito tempo, os moldes do fazer teatral caracteristicos daquela cultura,
criando um parametro no qual a sociedade baseou-se e baseia-se para determinar até que
ponto uma manifestagdo cénica pode ser considerada teatral e a partir de qual ponto ela deixa
de sé-la.

Portanto, o simples entendimento da arte teatral como uma arte que manifesta-se,
unicamente, por meio da encena¢do de um texto dramdtico, com personagens, acontecimentos
e espacos bem delineados, a ser apresentada a um publico em um auditério construido
segundo os moldes do palco italiano, representa uma visdo colonizada sobre o fazer teatral.
Acreditar que assim ¢ o “teatro verdadeiro” ou a maneira certa de se fazer teatro revela uma
perspectiva ndo apenas colonizada, como também equivocada, pois reitera os fundamentos
que alicer¢gam a colonialidade do saber, responsavel por atribuir carater oficial a determinadas
epistemologias, relegando tantas outras a papéis insignificantes ou irrelevantes. Apesar de
termos superado, enquanto classe artistica, muitos desses paradigmas, antes inerentes ao fazer,
pensar e fruir artisticos, no ambito das artes cénicas brasileiras, eles seguem determinando a
maneira como grande parte de nossa sociedade relaciona-se com o campo da criagdo e
apreciacao artistica. Assim, o que se verifica nos curriculos de disciplinas de artes e processos
criativos desenvolvidos por muitas escolas e educadores €, justamente, a reprodugdo exaustiva
de uma uUnica maneira de se fazer teatro, tendo como referéncia um repertorio dramatargico
que, quando nao representa a visdo de mundo da cultura ocidental e eurocéntrica, representa
as subjetividades, os dilemas e a vida dos individuos que nela se reconhecem.

E indiscutivel que os cAnones teatrais tém sua importincia para a historia das artes
cénicas de modo geral, mas ainda mais importante € promover processos de arte-educacao
que desloque nossos pressupostos sobre sua historia, compreendendo que ndo ha uma historia
oficial que organiza, em ordem cronolégica, o desenvolvimento do fazer cénico ao redor do
mundo, pois tal narrativa exclui manifestagdes cénicas de enorme relevancia para povos cujos
sistemas artisticos nao figuram como legitimos segundo uma visao de mundo colonizada.
Assim como as culturas, as histérias por trds do surgimento e desenvolvimento de seus
sistemas sdo plurais. Por que, entdo, nos limitariamos a ensinar as artes da cena

referenciando-nos nas tradigdes de uma tnica cultura?
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Confrontados por esse questionamento, devemos, como arte-educadores, estar sempre
atentos para ndo alimentar a reproducdo incansdvel de uma s6 maneira de se fazer teatro,
aquela consagrada pela tradi¢do teatral ocidental, representativa do drama realista, que ja
sofreu inimeras transmutagdes, inclusive, visto que as cenas teatrais brasileira e estrangeira ja
adentraram na esfera da experimentacdo estética, estilistica, dramatirgica e de linguagem ha
bastante tempo, ressignificando, portanto, as nossas nog¢des de teatralidade. Entdo,
orientando-nos por essa tendéncia, podemos concluir que ¢ preciso ir mais além, também, na
sala de aula. Faz-se necessario trabalhar, a fundo, teatralidades alternativas e contemporaneas,
buscando educar o olhar dos estudantes, desde cedo, a identificar diferentes manifestacdes
cénicas como manifestagdes verdadeiramente teatrais, ainda que ndo apresentem, de maneira
parcial ou total, elementos que remetam-nos ao senso comum sobre o que ¢ € o que nao ¢
“teatro.”

Dessa forma, fago forte apologia a ressignificacdo da palavra “teatro” na escola: por
que ndo artes cénicas, ou mesmo, artes da cena? Assim, expandimos ainda mais nossos
horizontes, pois abrimos espacgo para acolher, em nossos processos criativos, outros tipos de
artes, como a danga, o circo, a performance e o audiovisual, que, como o teatro,
desenvolvem-se em formatos cénicos. Se a cena artistica contemporanea ¢ caracterizada, em
grande parte, pelo hibridismo de linguagens, por que ndo podemos vislumbrar e elaborar
estratégias pedagogicas e abordagens metodologicas que propiciem vivéncias criativas
hibridas e transdisciplinares?

Ao reformular nossas praticas pedagogicas em funcdo desse questionamento, a
diversificacdo dos repertorios converte-se em uma palavra de ordem, pois serd por meio da
diversificagdo que romperemos com o postulado de que h4 sempre uma Unica maneira de se
fazer, criar, aprender e fruir algo. A medida que diversificamos os procedimentos criativos de
nossas metodologias de ensino, abrimos um precedente para acolher, inclusive, novos recortes
tematicos, e isso representa um passo que ja temos condi¢des de dar em dire¢do a adocao de
uma pedagogia decolonial como principio orientador das praticas que empreendemos como
arte-educadores.

Outro importante passo a ser dado em dire¢ao a adocdo de uma pedagogia decolonial
no ambito do ensino das artes cénicas na escola ¢ representado pela inser¢do de préaticas e
dinamicas de fruicao teatral. Considerando que a arte-educacdo ¢ encarada, em muitas

instituicdes de ensino, ora como uma ferramenta complementar a outras disciplinas, ora como
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meio de se trabalhar questdes ligadas ao desenvolvimento socioemocional dos estudantes, a
fruicdo teatral pode contribuir para uma ressignificagdo da importancia que a arte-educagao
ocupa ndo apenas no contexto escolar, mas também na vida individuos implicados no
processo de ensino e aprendizagem. Praticas de frui¢do e mediacao teatral constituem-se, ao
meu ver, como praticas pedagogicas decoloniais & medida que localizam as artes da cenas
como areas do conhecimento representadas por sistemas e linguagens proprios e, mais ainda,
contribuem para a educagdo do estudante enquanto espectador, formagdo de extrema
importancia se considerarmos que a contemporaneidade propiciou-nos vivéncias € recursos
que colocam-nos nesta condicao a todo momento. Somos espectadores, isso ¢ fato. Os meios
de comunicacdo e nossas relacdes com a tecnologia recordam-nos, constantemente, que
ocupamos essa fungao.

Nesse contexto, a educacdo do olhar pode orientar-nos a exercitar nossa capacidade de
leitura critica ndo apenas daquilo que fruimos, como também do mundo, j& que toda obra
artistica e/ou produto da industria do entretenimento representa uma maneira de ler a
realidade e reagir a ela. A mediagdo teatral pode, entdo, constituir-se como ponte entre obra e
espectador, oferecendo pistas para uma aproximagao mais intima e abrindo possibilidades de
dialogos mais complexos entre ambos.

O proporcionamento de vivéncias de fruicdo teatral no ambito da educacdo formal
também ¢ decolonial a medida que garante o acesso de estudantes, independentemente de sua
posi¢do social, a obras e manifestacdes artisticas que eles ndo acessariam sendo por
intermédio da instituicdo escolar. Ao unir uma abordagem de ensino das artes cénicas que
permita uma apropriagdo e ressignificagdo de seus codigos e linguagens por parte dos
estudantes a experiéncias de frui¢do artistica precedidos ou seguidos dinamicas de mediacao,
nos encontramos diante da possibilidade de oferecer-lhes chaves de leitura por meio das quais
eles sintam-se ndo s6 convidados, como igualmente capazes de dialogar com obras de
maneira critica e complexa, incentivando-lhes a cruzar as fronteiras da fabricagdo de meros
julgamentos de valor como respostas as experiéncias de frui¢do, traduzidas, constantemente,
em falas como “gosto”, “ndo gosto”, “¢ bonito, ou “¢ feio”. Além disso, a mediagdo abre
brechas para a realizacdo de debates entre os estudantes e as pessoas envolvidas nas

atividades em questao.
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A importancia disso esta no fato de que, como bem aponta Maria Villa®, tal vivéncia
“situa o acontecimento artistico no encontro, descentrando-o do objeto - e da logica de um
sentido a priori e prét-a-porter que se consome ou recebe passivamente, devido ao monodlogo
do especialista”. Ainda segundo Villa, ao contrario do mondlogo, o didlogo aposta em
“impelir os participantes a atos de expressdo/criacdo que, facilitados pelo mediador,
reconduzam ou assumam a lideranga da experiéncia num momento dado e, portanto, que
construam uma narrativa e uma vivéncia auténomas.” (VILLA apud CERVETTO; LOPEZ,
2018, p. 119-120). Tais vivéncias autdonomas, por consequéncia, se convertem em
experiéncias significativas de aprendizagem, encorajando o estudante a transicionar da
posi¢do de espectador passivo a espectador ativo, que relaciona-se verdadeiramente com o
que vé€, permitindo-se afetar para significar aquela experiéncia a sua maneira quando
amparado pelos recursos de frui¢do que lhe foram oferecidos. Ao referir-se a essas
experiéncias significativas, Villa sintetiza, de maneira precisa, seu papel na formacdo dos

sujeitos como espectadores:

Esta claro que o que chamamos experiéncias significativas ao tipo de vivéncia da
arte em que acedemos a um olhar de profundidade, em que ocorre uma ressonancia,
mas também um empoderamento do espectador como especta-ator. Trata-se de
experiéncias que nos exigem tomar parte, ¢ ndo apenas contemplar de longe; que
levam a sério o observador ao lhe entregar ao mesmo tempo um desafio criativo,
interativo e intelectual. (VILLA apud CERVETTO; LOPEZ, 2018, p. 121)

Dito isso, acredito que a mediacgao teatral, como eixo constituinte de abordagens mais
amplas de ensino em arte-educagdo, exerce um papel fundamental em nosso entendimento
sobre a relagdo processo/produto. Encarando o momento de apreciacdo da obra como estagio
do processo criativo empreendido por um ou mais artistas, compreendemos que ela se
completa no contato com o publico e nunca esta inteiramente pronta, uma vez que esté sujeita
a livre interpretacdo e ressignificagdo por parte daqueles que a apreciam, permitindo
deslocarmo-nos da odtica capitalista neoliberal que vicia-nos em uma logica de forte apelo a
produtividade. Assim, rompe-se com a ideia de que devemos almejar, sempre, um produto
acabado como resultado de um processo, e de que aquele possui maior valia do que este.

Assim, mais uma vez, a arte-educacdo e o Teatro-Educacdo constituem-se como

frentes da pedagogia decolonial a medida que questionam a primazia do produto e subvertem

® Maria Villa é mestra em Filosofia com énfase em politica e ética multicultural pela Universidade Nacional da
Colombia. Atualmente, coordena a revista de artes visuais ERRATA#16, para a prefeitura de Bogota. E autora
do artigo entitulado Uma ponte ndo é uma ponte até que alguém a atravesse. Reflexdes sobre a arte
contemporadnea e didlogos significativos, encontrado na obra Agite antes de usar, de organizacdo de Miguel A.
Lopez e Renata Cervetto.
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a importancia dos processos para experiéncias de apropriagdo, leitura e ressignificagdo do
mundo, confrontando, portanto, a colonialidade do poder. Nesse sentido, tal inversdo
representa um questionamento da logica da produtividade capitalista, que opera em favor da
acumulag¢do de riqueza de alguns poucos as custas da qualidade de vida, dignidade e
bem-estar de tantos outros, subjugados a aqueles que chegaram ao poder com a ajuda de
mecanismos que garantem-lhes uma série de privilégios.

Por fim, acrescento, ainda, que o ensino das artes cénicas na escola pode fazer-se,
mais uma vez, decolonial ao enfrentar mecanismos de opressdo social derivados das
colonialidades do ser e do saber. Por tratar-se de uma arte inerentemente coletiva, a arte
cénica subverte um conjunto de valores consagrados por nosso sistema sociocultural. Quando
promovemos processos de criagdo verdadeiramente coletivos, questionamos a exacerbada
importancia que foi atribuida ao protagonismo, a competitividade, a necessidade de sermos os
primeiros a alcancar as linhas de chegada das maratonas a que estamos constantemente
condicionados. O fazer teatral, ou melhor, cénico, pode contribuir para o entendimento de que
nossas escolhas, acdes, palavras e atitudes impactam diretamente o outro, de que vivemos em
coro e de que chegar junto ¢ infinitamente mais significativo do que chegar primeiro.

Se projetarmo-nos para fora de nossa individualidade, percebemo-nos como corpo
coletivo e, assim, podemos elevar as sabedorias e subjetividades de todos a um patamar de
igualdade, o que representa um ato de inversdo das logicas de exclusdo que dao forca a
colonialidade do saber. Por ultimo, mas ndo menos importante, ao atribuirmos igual
importancia a essas sabedorias e subjetividades, abrimos nossas agoras a um dialogo
democratico para que a voz de cada pessoa ecoe e seja ouvida, confrontando os mecanismos
de reiteragdo da colonialidade do ser a medida que esse mesmo didlogo, como catalisador do
encontro entre individuos para a pronuncia do mundo, cumpre sua funcao fundamental: “a

humanizag¢ao dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem” (FREIRE, 2019, p. 185).
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3 CONVIDAR OS XAPIRIS A DANCAR

3.1 CAMINO EDUCATION: UMA METODOLOGIA DISRUPTIVA?

Como menciono na introdugdo do presente trabalho, o cargo que ocupo, desde que
cheguei a Camino Education foi o grande disparador dessa pesquisa. Porém, antes de
partirmos a analise dos materiais que desenvolvi junto a empresa, julgo pertinente apresentar

informacgdes que abarquem em que contexto ela surge e atua.

Fundada no ano de 2019, a Camino Education ¢ um grupo educacional que integra
educadores, estudantes, pais e gestores em torno de um proposito comum: enriquecer
processos de aprendizagem. Reconhecendo algumas lacunas de sistemas de ensino de
grandes instituicdes educacionais, os quatro socios fundadores da Camino, antes
funcionarios de um conhecido grupo de gestdo de escolas de educacdo basica, uniram-se
para idealizar a criagdo de uma metodologia alternativa as da educagao tradicional, presentes

na maioria das instituicdes de ensino brasileiras.

Percebendo as diferengas entre o momento histérico que vivemos atualmente e a
realidade vivida por grande parte das pessoas até a irrupcao de tecnologias que sdo inerentes
aos nossos cotidianos, os educadores a frente da Camino Education apontam esse mesmo
processo de desenvolvimento tecnoldégico como um fator determinante para a
descentralizagdo do poder da escola como tUnica instituicdo propagadora de conhecimento.
Como bem sabemos, a internet proporcionou-nos, em certa medida, a democratizacdo do
acesso a informagdo (que ndo € sindonimo de conhecimento, devo ressaltar) e a uma infinita
variedade de contetidos, que podem ser conferidos ao toque de um dedo. E fato, portanto,
que vivemos em meio a uma sociedade extremamante conectada, que dispde, mais do que
nunca, de oportunidades de aprendizagem em contextos informais, possibilitados,
principalmente, pelos meios de comunicacdo em massa e recursos facilmente acessiveis em

redes sociais, sites, canais, plataformas, etc.

Se olharmos para o contexto historico em que as informacdes, os conhecimentos e
conteudos nao encontravam-se tdo acessiveis e disponiveis como hoje, podemos perceber,
facil e rapidamente, que tal cendrio impactou a concepcdo e manutengdo dos modelos

educacionais nele surgidos. Buscando suprir a necessidade de educar os individuos e sendo
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reconhecida como institui¢ao responsavel pela transmissdao de conhecimento, a escola foi
incumbida a missdo de reproduzir praticas pedagdgicas que garantissem a assimilagdo dos
conteudos ensinados em sala de aula. Até o século XX, tal modelo foi sustentado em virtude
da auséncia de uma gama mais ampla de recursos que possibilitassem o acesso de grande
parte das pessoas a conteudos que hoje encontram-se disponiveis fora da escola, o que ndo
significa, necessariamente, que estou atribuindo a esses mesmos conteudos um selo de
legitimidade e veracidade inquestionaveis. Pelo contrario, sabemos que a internet, hoje,
constitui-se como um meio de difusdo de noticias e informacdes falsas. Porém, nao
adentraremos tal discussdo de maneira detalhada porque o que desejo ressaltar, aqui, ¢ a
facilidade com a qual se compartilha conhecimento atualmente, e tal fato, indubitavelmente,

¢ responsavel pelo surgimento de variadas demandas educacionais.

Constantemente bombardeados por estimulos oriundos de recursos tecnologicos, as
geragdes mais novas de estudantes encontram inumeras dificuldades ao tentar engajar-se
com as aulas majoritariamente expositivas inerentes aos sistemas de educa¢iao da maior parte
das escolas. Além disso, as perspectivas da vida em sociedade em meio a um contexto
histérico tdo complexo denotam a crucial necessidade de preparar os individuos para
vivenciar uma série de situagdes e relacdes que requererdo solida estrutura emocional,
psicologica e ética de sua parte. Ciente de ambas as observagdes, aos idealizadores da
Camino torna-se evidente a relevancia de uma metodologia educacional atenta a importancia
de se conceber ambientes de aprendizagem que prepare estudantes para atividades de alta
complexidade, mobilizando habilidades ligadas a sua capacidade criativa, a sua capacidade
de pensar criticamente e desenvolver competéncias socioemocionais a fim de travar relagdes
mais conscientes com o mundo em que vivem e com as pessoas que nele estdo, e,

inevitavelmente, impactam nossos modos de viver, agir € pensar.

Nao se trata, portanto, de questionar, de maneira simploria, a importancia do
contetdo a frente de processos de aprendizagem na escola. Nao se trata de relegé-lo a um
papel de menor significincia e criar lacunas a partir dessa equivocada visdo. Trata-se,
sobretudo, de preencher lacunas que foram negligenciadas ao longo de séculos em nome de
uma tradi¢do educacional alicercada sobre a primazia exclusiva do conteudo e da

necessidade de se aborda-lo a qualquer custo, mesmo que isso significasse que uma parcela
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significativa de estudantes ndo conseguiriam relacionar-se de maneira profunda com os

conhecimentos mobilizados em sala de aula.

Entendendo que, em diversas ocasides, os sistemas de ensino mais tradicionais
proporcionam ao estudante um contato muitas vezes superficial com o conhecimento, a
Camino nota que, em resposta a esse cendrio, ele passa a nutrir uma postura de passividade
frente a seus proprios processos de aprendizagem. Diante disso, o grupo educacional em
questdo escolhe propor, como eixo central de seu projeto pedagogico, a criagdo de uma
metodologia alicer¢ada sobre processos de aprendizagem ativa, enfatizando o protagonismo
do estudante no ambiente escolar e, com isso, proporcionando-lhe experiéncias que o
envolva ativamente no processo de aprendizagem. Com isso, almeja-se a elaboragdo
minuciosa de praticas pedagogicas que lhe possibilite relacionar-se com os contetdos
mobilizados em sala de aula, incentivando-o a engajar-se em atividades e dinamicas
significativas e proporcionando momentos de reflexdo sobre o que ¢ feito, dito, aprendido e

vivenciado, ndo apenas no ambiente escolar, como, também, fora dele.

Buscando abrir as portas da escola para conecta-la a realidade dos estudantes, a
Camino os engaja ativamente em processos de aprendizagem ao promover a identificagao de
aspectos do cotidiano em seus objetos de estudo. Para isso, o grupo educacional desenvolveu
um curriculo que dispde-se a promover uma educacdo nao estritamente por contetidos
previamente delimitados, mas sim por habilidades e competéncias, sem que os itens de
curriculo, entretanto, traduzam expectativas relativas a comportamento, evitando, assim, que
a avaliagdo de desenvolvimento do estudante seja pautada na mera observagdo de uma

manifestacdo comportamental.

Faco tal ressalva porque julgo relevante destacar que os componentes curriculares
que alicercam a metodologia concebida pela Camino buscam afastar-se de uma visdo
behaviorista sobre a educagdo, como fazem algumas institui¢des de ensino ao adotar
curriculos por habilidades. Ao fazé-lo, elas incorrem no risco de confundi-las com padrdes
de comportamento, promovendo, consequentemente, processos de avaliacdo de
desenvolvimento pautados na verificagdo ou ndo de uma manifestagdo comportamental,
pratica que, ao meu ver, reforca procedimentos tradicionais de avaliacdo que prestam-se

muito mais ao condicionamento do individuo do que ao desenvolvimento de habilidades que
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fomentem ora a validagdo, ora o questionamento, ora a desconstru¢cdo desses padrdes

comportamentais.

Segundo a premissa defendida pela Camino, ao invés de estabelecer um
comportamento como parametro avaliativo, como, por exemplo, o fato de o estudante
interromper seus colegas em seus momentos de fala, o curriculo por habilidades e
competéncias do grupo contempla, dentre seus iniumeros itens, a habilidade de “respeitar os
colegas durante seus momentos de fala em situagdes de intera¢do”. Sabendo que os
processos de avaliacdo de desenvolvimento alicercam-se sobre tais itens curriculares, a
adaptacdo de dindmicas e atividades propostas em sala torna-se mais palpavel, pois, assim,
elas podem ser conservadas ou reformuladas a partir da observagdo da qualidade com que
uma habilidade especifica ¢ mobilizada. Logo, por meio da avaliacdo de desenvolvimento, o
processo de planejamento e estruturacdo das aulas € ressignificado, uma vez que as
conclusdes atingidas pelo educador ao avaliar seus estudantes oferecem pistas sobre quais
procedimentos de ensino sdo mais ou menos eficientes durante a realizagdo de dinamicas e

atividades elaboradas com o intuito de mobilizar determinadas habilidades.

De acordo com o projeto pedagogico concebido pela Camino, a medida que se
implementa um curriculo por habilidades, estimula-se, paralelamente, o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais ¢ psicomotoras daqueles que encontram-se implicados em
situagdes de aprendizagem. Buscando legitimar-se como uma instituicdo de ensino que
prepara sujeitos para o futuro, promover, intencionalmente, experiéncias que nao se
restrinjam ao desenvolvimento da inteligéncia cognitiva dos estudantes configura-se como
uma premissa essencial. Trata-se de proporcionar a eles um ambiente escolar que os encoraje
a “conhecer as proprias emogdes, conseguir modulé-las, saber se relacionar com respeito e
empatia, trabalhar em grupo e tomar decisdes responsaveis™, ou seja, habilidades que,
levando em consideragdo a intensidade e velocidade das transformagdes vividas no contexto
atual, constituem-se como aprendizados infinitamente caros a qualquer individuo inserido

em um meio social.

" Por que ¢ importante saber resolver problemas com habilidades socioemocionais? Camino Education, 2020.
Disponivel em:
<https://caminoeducation.com/2020/09/30/habilidades-socioemocionais-no-mercado-de-trabalho/>. Acesso em:
20 de jan. de 2021.
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A importancia de tornar a escola um espaco de acolhimento de vivéncias que
catalisem processos de autoconhecimento justifica-se pelo fato de que tal formacgao, ao
impactar, positivamente, a maneira como as pessoas se relacionam consigo, com os demais e
com o mundo em que vive, impacta, também, suas vidas académica, profissional e social.
Além disso, trabalhar competéncias socioemocionais na escolas contribui, inegavelmente,
para a quebra de estigmas que, muitas vezes, deixam de ser discutidos e problematizados nas
instituicdes escolares. Aprender a reconhecer nossas proprias emog¢des nos ensina a
acolhé-las, independentemente de como sejam interpretadas socialmente. Quando olhamos
para elas dessa maneira, entendemos que, indiscutivelmente melhor do que repreender um
estudante por sentir raiva, tristeza ou qualquer emocao considerada negativa, o incentivo ao
didlogo permite-lhe refletir sobre ela, mapear suas motivagdes e buscar solugdes que

possam, a curto ou longo prazo, ameniza-las ou dissolvé-las.

Como sabemos, o processo de aprendizagem ampara-se em uma série de fatores para
realizar percursos bem-sucedidos. A disponibilidade emocional dos estudantes para aprender
¢ um deles. Quando nos lembramos que cada pessoa que entra em sala de aula traz consigo
sentimentos, preocupacdes, estimulos e pensamentos originados fora dela, entendemos que a
apropriacao dos contetidos ensinados nao depende estritamente de sua vontade de aprender,
essencialmente porque, em muitos casos, questdes relacionadas a sua vida pessoal pode
dificultar sua qualidade de presenca em sala. E fato que a ansiedade sentida por grande parte
dos individuos que habita o mundo em que vivemos hoje constitui-se como uma das maiores
barreiras em meio as nossas tentativas - ou falta delas - de tornarmo-nos mais presentes. Por
esse motivo, promover o desenvolvimento de competéncias socioemocionais pode
evidenciar a indissociabilidade entre corpo € mente ao mostrar, na pratica, que o aprendizado
ndo pode se resumir a um mero exercicio mental, pois, ao entrarmos na sala de aula, estamos

presentes integralmente.

Logo, podemos inferir que toda e qualquer interagdo impacta nossa capacidade de
raciocinar e aprender, seja ela uma interacdo vivida coletiva ou individualmente. Como
estamos falando de um curriculo que implode a necessidade de se trabalhar conteudos para
acolher, também, recursos e procedimentos que nos permitam desenvolver habilidades e
competéncias socioemocionais, estamos falando, necessariamente, de uma pedagogia

disruptiva, posto que expande-se para além dos territorios do desenvolvimento cognitivo,
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como fazem os sistemas mais tradicionais de ensino de grandes instituigdes escolares,
buscando dar conta de organizar experiéncias de aprendizado que reflitam a complexidade
do mundo externo e evitando olhares simplistas para os conhecimentos, contetidos e temas
compartilhados em sala de aula. Ao fomentar o entendimento de que nossas emogoes €
pensamentos nos acompanham a todo momento e impactam nossas experiéncias na escola,
nos propomos a lidar com eles para criar vivéncias de aprendizado cada vez mais engajantes
e significativas; ao promover dindmicas grupais de trabalho e elaboragcdo cognitiva,
mediando as atividades e debates entre os estudantes, evidenciamos como as interagdes
influenciam o que fazemos, como pensamos € 0 que criamos coletivamente. Por fim,
compreender como esses fatores influenciam nossa qualidade de presenca em sala de aula
permite-nos concluir que, ao lancar um olhar atento ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias socioemocionais, podemos potencializar e enriquecer experiéncias de
aprendizado, pois quando fazemo-nos conscientes dos fatores que influenciam nossa
disponibilidade para aprender e interagir, nos tornamos ainda mais presentes e, portanto,

capazes de reagir a eles.

, .

Dito isso, ¢ evidente que o empreendimento de uma pedagogia critica pede,
sobretudo, que tornemos a sala de aula permeéavel ao mundo externo. Na Camino, buscamos
viabilizar tal abertura por meio do curriculo, que, ao longo de sua concepgao, foi estruturado
a partir de uma matriz feita em parceira com a Universidade de Columbia, instituicdo de
ensino superior localizada em Nova lorque, nos Estados Unidos. Tal matriz curricular ¢é
composta por trés dominios. Dois deles, como j& sabemos, sdo os dominios relativos ao
pensamento, constituido por competéncias como a capacidade de realizar analises criticas,
comunicar-se e praticar a criatividade; e o dominio relativo as interagdes, constituido pelas
competéncias socioemocionais, como a capacidade de nutrir empatia, relacionamentos
interpessoais e sociais, processos de autoconhecimento e posturas de autocuidado, lideranga
e autogerenciamento. O terceiro deles € relativo ao movimento, que possui como
competéncias a motricidade fina e global. Juntos, esses trés dominios encontram-se

expressos nos curriculos de todas as disciplinas do Curriculo Linear Camino.

Buscando promover experiéncias de aprendizagem que os integrassem, a Camino, a
partir de estudos ligados a area da Ciéncia da Aprendizagem, passou a desenvolver as

Expedi¢des, projetos educacionais que integram aulas expositivas tradicionais e
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metodologias ativas. Disponibilizadas na CLOE, a plataforma digital de Aprendizagem
Ativa do grupo, as Expedi¢des constituem o eixo central da metodologia de ensino Camino.
Tais projetos sdo planejados e estruturados por educandos especialistas do time de autoria,
que decidem sua duragdo, podendo contar com 8, 12 ou 16 aulas, e sistematizam as
habilidades e os conteudos a serem mobilizados a cada encontro. Assim, as Expedic¢des
funcionam como uma espécie de material didatico, mas extrapolam suas fronteiras, uma vez
que atuam ampliando os repertérios dos professores, munindo-lhes ndao apenas dos
conteudos a serem abordados, como também de atividades, dindmicas, avaliacdes e
procedimentos por meio dos quais esses conteudos e as habilidades previstas pelo projeto

poderao ser mobilizados.

Para convidar o estudante a imergir no projeto, sua realizagdo ¢ fundamentada por
meio de uma triade, uma espécie de tripé responsavel por instiga-lo a engajar-se no processo
de aprendizagem. Tal triade ¢ composta por um “Problema do Mundo Real”, um dado
concreto que faga parte da realidade do estudante e represente algo a ser resolvido, uma
“Questao Norteadora”, uma pergunta cujo intuito ¢ desafid-los a reagir ao problema, e uma

“Conquista”, ou seja, algo que eles deverdo produzir em resposta a problematica

apresentada. Julgo importante ressaltar, aqui, que a Conquista ¢ algo pré-definido pelo autor.

Ao questionar o fundamento por trds disso em uma conversa com Juliana Ferrari,
gerente de desenvolvimento educacional do grupo, ela respondeu-me que, observando
institui¢des de ensino que trabalham com metodologias ativas por meio de projetos, o ntcleo
responsavel por pensar a metodologia empreendida pela Camino se deu conta de que, ao
apresentar um problema caracteristico do mundo real ao estudante sem propor a ele uma
maneira de soluciona-lo, sua ansiedade crescia significativamente, ja que, diante da
necessidade de reagir a esse problema, ele sentia-se, em muitas ocasides, responsavel por
resolvé-los de maneira definitiva, integralmente. Logo, a razdo por trds da proposicao de
uma conquista pré-estabelecida deve-se a importancia de mostrar-lhe que, se ele ndo pode
resolver um problema do mundo real por inteiro, ele pode, ao menos, contribuir para sua
solugdo. Por trds da Conquista, esta também a necessidade de evidenciar a importancia do
coletivo em processos de reflexdo e resolu¢do de problemas. Se ndo podemos resolvé-los por
completo, podemos nos tornar responsaveis pela resolucao de parte dele e, ainda assim,

nunca o fazemos sozinhos, mas sempre acompanhados de outras pessoas, o que acaba por
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fortalecer o senso de coletividade e pertencimento dos estudantes, uma vez que todos se

encontram implicados na conquista de um objetivo comum.

Dito isso, parto agora a contextualizagdo do trabalho que realizava ao chegar na
Camino, o grande responsavel por desencadear a presente pesquisa. Ao longo de quase todo
o ano de 2020, meu trabalho na Camino consistia, fundamentalmente, em desenvolver as
Expedigdes de artes junto a Denise Schnyder, educadora licenciada em Artes Cénicas
também pela Escola de Comunicagdes e Artes da USP. Em parceria, sistematizamos projetos
que contemplam estudantes de todo o ensino fundamental, articulando uma ou mais
linguagens artisticas e seus conteudos referenciais em processos criativos pré-estruturados a
serem conduzidos por arte-educadores em sala de aula. Um dos mais emblematicos
diferenciais do modelo educacional em questdo estd, em minha opinido, no material do
estudante, que apesar de ter sofrido diversas reformulagdes desde seu surgimento, segue
cumprindo o mesmo propoésito: constitui-se como uma espécie de livro didatico as avessas.
Buscando incentivar uma postura ativa por parte do estudante, aborda contetidos ligados aos
objetos de estudo e pesquisa sem elabora-los de modo expositivo, mas de maneira dialdgica,
interpelando-o em varios momentos em meio a tentativa de centralizd-lo no processo de
aprendizagem, tornando-o sujeito ativo em sua construgdo. Articulando o convite a agdo a
contetdos especificos de cada linguagem artistica e a habilidades a serem mobilizadas,
busca-se, por meio das Expedigdes, propor vivéncias que possibilitem o estudante a
apropriar-se da experiéncia artistica como pratica social; a desenvolver autonomia sobre
essas diversas linguagens, tornando-se apto a frui-las, reproduzi-las e reformula-las fora do
ambito escolar a partir dos conhecimentos e experiéncias adquiridos; e a elaborar um
discurso critico sobre o mundo, uma vez que elas - as Expedigdes - visam oferecer-lhe
experiéncias criativas em um ambiente onde a colaboracdo, o didlogo, o compartilhamento

de ideias, a liberdade criativa e o questionamento sao sempre bem-vindos.

Para além da preocupagdo com a mobilizacdo de competéncias socioemocionais,
portanto, o Curriculo Linear Camino atenta-se, também, a mobilizacao de habilidades caras a
um processo de aprendizagem, apropriacdo e ressignificagdo da linguagem cénica, aqui
compreendida como area do conhecimento. Fago essa ressalva porque, considerando que
muitas instituicdes de ensino a incorporam como um conhecimento acessorio, conferir as artes

cénicas o status de disciplina curricular pode representar, também, um ato decolonial,
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especialmente se desejamos defender a Arte-Educacao e o Teatro-Educagdao como verdadeiros
alicerces de processos de desenvolvimento cognitivo e formagao de senso critico e estético.
Sabemos, afinal, que as artes assumem um papel fundamental na construcdo da leitura que
cada individuo realiza sobre o mundo em que vive, reformulando e/ou reafirmando suas

maneiras de relacionar-se com ele e aqueles com quem convive.

Tal papel assume importancia ainda mais evidente se considerarmos que, nesse
mesmo mundo, os efeitos da cultura de massas e das convengdes historica e socialmente
estabelecidas despontam elementos inarredaveis do cotidiano, forja-se a reafirmacgdo de
imaginarios traduzidos por um pensamento ainda colonial. De onde vém as referéncias
artistico-culturais de nossos estudantes? Que filmes veem? Que pegas assistem? Qual € o seu
repertorio musical? O que leem? De quais conteudos usufruem na internet? De quantos
recursos dispdem para ter acesso a quaisquer manifestagdes artisticas? Se considerarmos que
a industria cultural financia tipos de obra e artistas de alto alcance que proporcionam-lhe
rapido retorno financeiro, podemos concluir que os discursos perpetuados por essas obras e
artistas sdo o que compoem significativa parcela dos repertdrios culturais das pessoas, e as
criancas € jovens, obviamente, ndo estdo imunes a isso. Como sabemos, muitas vezes, esses
discursos sdo suplantados por imagindrios que remontam a uma mentalidade colonial,
refletindo estereodtipos e estigmas que revelam como os preconceitos de raga, género, classe,

sexualidade, etc, sdo perpetuados socialmente.

Devo ressaltar, antes de continuar minha analise, que, ao trazer essa discussdo para a
pesquisa, ndo pretendo centralizar o presente trabalho em torno de um conjunto de criticas a
cultura de massas, mesmo porque acredito que, a medida que os desdobramentos de nossa
heranga colonial sdo cada vez mais escancarados, mais suas praticas sdo questionadas e,
portanto, mais espaco se abre para que artistas cujos trabalhos alimentam-se de um
pensamento decolonial componham o rol de personalidades influentes no ambito da cultura de
massas, evidenciando a importancia da representatividade e fazendo incursdes em espacos
onde, antes, a maior parte das oportunidades era ofertada exclusivamente a pessoas brancas ou

quaisquer pessoas cujas obras fossem esvaziadas de um discurso politico e/ou social.

Fago tal ressalva, portanto, para evidenciar a importincia da Arte-Educagdo e do
Teatro-Educag¢do em processos de ampliagdo de referéncias artistico-culturais de individuos

que, sem essa vivéncia, continuam sujeitos, exclusivamente, a fruir aquilo e aqueles que a
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industria cultural, por meio de seus eficientes mecanismos de distribuicdo e comercializagao
da arte, seleciona. Dai a urgéncia de se implementar o ensino das artes da cena na escola
encarando-as como 4area do conhecimento providas de contetdos e habilidades inerentes a
elas, capazes de articular, portanto, “saberes referentes a produtos e fendmenos artisticos” que
“envolvem as praticas de criar, ler, produzir, construir, exteriorizar e refletir sobre formas
artisticas” (BRASIL, 2018), como prevé a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Assim,
reafirmamos um compromisso politico intrinseco ao fazer, pensar e fruir artisticos, uma vez
que, para além de incentivar a manifestacdo de nossa sensibilidade, nossas emocgoes e
subjetividades, a arte-educacdo promove, simultaneamente, a complexificacio de nossas
maneiras de interagir com o mundo, atribuindo-lhes criticidade ao colocar-nos em contato
com saberes ¢ fenoOmenos artisticos que nao necessariamente reproduzam valores, canones ¢
tradi¢des da cultura hegemonica, favorecendo, com isso, “o respeito as diferencgas e o didlogo
intercultural, pluriétnico e plurilingue, importantes para o exercicio da cidadania; a troca entre
culturas e [...] o reconhecimento de semelhancas e diferencas entre elas” (BRASIL, 2018). Ao

alinhar-se a BNCC, o Curriculo Linear Camino reconhece que:

As manifestagdes artisticas ndo podem ser reduzidas as produgdes legitimadas pelas
institui¢des culturais ¢ veiculadas pela midia, tampouco a pratica artistica pode ser
vista como mera aquisicdo de codigos e técnicas. A aprendizagem de Arte precisa
alcangar a experiéncia e a vivéncia artisticas como pratica social, permitindo que os
alunos sejam protagonistas e criadores. A pratica artistica possibilita o
compartilhamento de saberes e de produgdes entre os alunos por meio de
exposi¢oes, saraus, espetaculos, performances, concertos, recitais, intervencdes e
outras apresentagdes ¢ eventos artisticos e culturais, na escola ou em outros locais.
Os processos de criagdo precisam ser compreendidos como tdo relevantes quanto os
eventuais produtos. Além disso, o compartilhamento das agdes artisticas produzidas
pelos alunos, em didlogo com seus professores, pode acontecer ndo apenas em
eventos especificos, mas ao longo do ano, sendo parte de um trabalho em processo.
A pratica investigativa constitui o modo de producdo e organizagdo dos
conhecimentos em Arte. E no percurso do fazer artistico que os alunos criam,
experimentam, desenvolvem e percebem uma poética pessoal. Os conhecimentos,
processos e técnicas produzidos e acumulados ao longo do tempo em Artes visuais,
Danga, Musica e Teatro contribuem para a contextualizacdo dos saberes e das
praticas artisticas. Eles possibilitam compreender as relacdes entre tempos e
contextos sociais dos sujeitos na sua interacdo com a arte e a cultura. (BRASIL,
2018)

Apesar de reconhecer as contribuicdes da Camino pela formulacdo de uma
metodologia disruptiva, eu ndo poderia rotuld-la como uma instituigdo integralmente
alicercada sobre um pensamento decolonial, primeiramente porque, sendo uma empresa
privada, ela possui fins lucrativos, aderindo, portanto, a uma macroestrutura de geracao de

riqueza; em segundo lugar porque, estando sediada em um pais extremamente desigual,
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deixa de contemplar estudantes provenientes de realidades mais desfavorecidas, por mais
que se empenhe em chegar a mais escolas publicas a cada ano; em terceiro lugar porque,
fundamentando-se em tedricos majoritariamente norte-americanos e europeus do campo da
ciéncia da aprendizagem para formular seu projeto politico-pedagdgico, pode reiterar
perspectivas construidas a luz da cultura hegemonica, por mais que a Universidade de
Columbia constitua, hoje, um polo aglutinador de estudos criticos e inovadores no campo da
Educacdo; e em quarto lugar porque a necessidade disponibilizar as Expedicdes as escolas
em tempo recorde pode fazé-la incorrer no risco de tornar-se, ao longo dos anos, um grupo
educacional mais propenso a produzir projetos pré-fabricados - espelhando uma logica de
producdo caracteristica da economia de mercado - do que a elaborar projetos complexos,
criando Expedicdes que articulem, de maneira critica, atividades, avaliagdes, discussdes,
conteudos, procedimentos e praticas pedagdgicas que instiguem o estudante a imaginar,
questionar, agir, criar e implicar-se verdadeiramente em seu processo de construcdo de

conhecimento.

Devo afirmar, no entanto, que eu ¢ Denise nos esforcamos ao maximo para fazer
com que o processo de estruturacdo das Expedicdes de artes se dessem em circunstincias
mais proximas do segundo principio de cria¢do, ou seja, da real elaboracdo dos projetos. Em
suma, acredito, ainda, que a metodologia proposta pela Camino seja uma metodologia
diferenciada, posto que, diante de tudo o que expus até o presente paragrafo, pude
compreender como alguns de seus principais aspectos a possibilitam promover processos de
aprendizagem inclinados a superacdo de questdes relativas a crise que temos vivenciado na

Educacao nas ultimas décadas.

Almejando avangar ao proximo trecho da pesquisa, devo relembrar que, diante da
responsabilidade evocada pela curadoria dos conteudos abordados nas Expedigdes, pensar a
producdo desse material a partir dos parametros estabelecidos pela BNCC e pela pedagogia
decolonial tornou-se uma preocupagdo ainda mais acentuada. Foi assim que, transbordando
minhas indagag¢des referentes a decolonialidade para fora do meu trabalho como
arte-educadora na Camino, senti-me instigada a pesquisar quais praticas pedagogicas
poderiam contribuir para a estruturagdo de processos criativos pensados a partir de uma

perspectiva decolonial sobre o ensino das artes da cena na escola. A partir de tal

questionamento, avanco a analise de uma Expedi¢do que concebi junto a Denise.
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3.2 EXPEDICOES: COMO PROMOVER PROCESSOS CRIATIVOS
ESTRUTURADOS A PARTIR DE UM PENSAMENTO DECOLONIAL?

Considerando que o componente curricular “Arte”, conforme prevé a BNCC,
contempla o ensino de quatro diferentes linguagens artisticas na escola, sendo elas as artes
visuais, a musica, a danga e o teatro, o Curriculo Linear Camino é composto por habilidades
que visam mobilizar a apropriacdo e ressignificagdo de elementos e fundamentos dessas
mesmas linguagens ao longo dos processos criativos viabilizados pelas Expedi¢des. Como,
entretanto, a presente pesquisa propoe-se a langar luz sobre estratégias que possam promover
a elaboragdo e aplicacdo de uma pedagogia decolonial ao ensino das artes da cena na escola,
elegi, como objeto de estudo e andlise, uma Expedicdo cuja linguagem estruturante ¢ o

teatro.

Nos deteremos, agora, a Expedi¢do “Aventura em acao”, um projeto pré-elaborado
para turmas de 5° ano do ensino fundamental com duracdo prevista de dezesseis semanas, o
que equivale, em geral, a um semestre. Definida a duracdo, partimos a elaboragdo da triade
orientadora do processo. Na Expedi¢cdo em questao, levando em consideragao a realidade do
estudante, que encontra-se, idealmente, na faixa etaria dos dez anos, elegemos o seguinte
Problema do Mundo Real (PMR): “muitas vezes, a realidade ndo da conta das aventuras que
gostariamos de vivenciar e até mesmo os universos presentes no cinema e nos videogames
podem deixar a desejar!”, acompanhado pela seguinte Questdo Norteadora (QN): “como
criar nossos proprios mundos, personagens e missdes?”, cuja investigacdo devera levar ao

“desenvolvimento de jogos de RPG”, Conquista prevista pelo projeto.

Uma vez elaborada a triade, partimos a selecdo de habilidades que desejamos
mobilizar ao longo do processo criativo. Para a Expedi¢do em questdo, elegemos as

seguintes habilidades:

1. Praticar o didlogo respeitoso sobre as experiéncias vivenciadas gerando
bem-estar;

2. Regular a expressao do personagem em cena;

3. Modelar de forma refinada objetos imaginarios manipulaveis usando a

imaginagdo;
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4. Fazer uso apropriado de sons, entonacdes e pausas para enriquecer a
comunicag@o em cena;

5. Distribuir o foco de ateng@o do publico entre todos que estdo em cena;

6. Usar diferentes materiais controlando seus efeitos expressivos;

7. Regular seus desejos na criagdo coletiva e individual em artes;

8. Criar personagens a partir de situacdes cotidianas e extracotidianas. (CLOE,
2020)

Com o intuito de mobilizar o aprendizado de conteudos relativos as artes da cena,
escolhemos trazer, para a sala de aula, os classicos jogos de interpretacdo de papéis, ou RPG
(Role-Playing Game), como sdo conhecidos. Ao passar pela experiéncia de criacdo inerente a
esses jogos, os estudantes aprendem a criar mundos fantdsticos, construir personagens
complexos e roteirizar aventuras que desdobram-se em novos acontecimentos, gragas a
imaginacdo e escolhas feitas coletivamente pelo grupo de jogadores. Agora, devo dizer que
optei por retratar a Expedicdo em questdo neste trabalho porque ela proporciona, segundo
creio, um processo de criagdo por meio do qual ¢ possivel aprender conceitos, habilidades e
conteudos caracteristicos da linguagem teatral, sedimentando experiéncias criativas que
transitam desde o ambito da atuacdo cénica até os ambitos da cenografia, do figurino e da

dramaturgia.

Se considerarmos que o ensino de teatro, na maioria das escolas, ¢ empreendido por
meio de projetos de encenacdo de textos em que os estudantes ndo t€ém outra opgdo senao
decorar falas e representar personagens, oferecer vivéncias teatrais alternativas pode
proporcionar-lhes uma leitura mais complexa e, consequentemente, completa, sobre o fazer
teatral, reafirmando, inclusive, a no¢ao de que as artes da cena sdo uma area do conhecimento
por si s6, cujos saberes, técnicas, fundamentos, criagdes e experimentos sdo desenvolvidos
por uma vasta e diversificada rede de profissionais que dedicam-se ao aprimoramento e
estabelecimento dessa linguagem como uma verdadeira ciéncia, digna, portanto, de valor,

investimento, pesquisa e difusdo.

Agora, de volta a Expedi¢do, avangamos aos conteudos referenciais que lhe servem de
base para orientar o educador na conducdo do processo criativo. Como todo projeto, esse

também ¢ alicercado por trés principais conceitos. Sdo eles:

1. Interpretando papéis: o RPG ¢ muito mais do que um simples jogo para passar o
tempo. Ao longo dos anos, tornou-se uma ferramenta poderosa de construcdo
coletiva, capaz de, através da imaginacdo e da cooperagdo, impactar de fato o mundo
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real. Neste jogo os personagens trabalham coletivamente para enfrentar batalhas
complexas, tomando consciéncia de suas fraquezas e potencialidades e¢ fazendo
decisdes coerentes com a narrativa ¢ que impactam o coletivo. Ao interpretarmos um
personagem nos colocamos frente a frente com ndés mesmos e compreendemos que,
na sociedade, papéis vao muito além dos nossos desejos pessoais;

2. Repertério plural: tradicionalmente, cada povo possui seu proprio imaginario,
preservado por individuos, construido a cada geragdo. Quando deixamos que os
meios de comunicagdo reconhegam, valorizem e se apropriem do imaginario
coletivo, alienando esse repertorio de suas origens, perdemos a chance de construir
um repertorio proprio, perdemos nossa identidade cultural. O conceito de
"repertorio” refere-se ao nivel de conhecimento de um individuo. Isso significa que
quando tomamos conhecimento da riqueza do nosso imagindrio coletivo,
construimos um repertorio auténtico e plural que nos permite imaginar além;

3. Imaginar junto: o imaginario coletivo ¢ um conjunto de simbolos, conceitos,
histérias e memorias que reforgam nosso sentido de pertencimento a um
determinado grupo social. O imaginario coletivo ¢ parte do nosso patrimdnio
imaterial e constitui nossa identidade cultural. Fazem parte do nosso imaginario
representagdes que ultrapassam o mundo real, que podem carregar em suas
estruturas conceitos abstratos, valores e pensamentos que fundam uma cultura. Em
nossa misteriosa relagdo com a natureza e com nossa propria existéncia, imaginar
junto ¢ fonte de poder e fortalecimento do individuo e da sociedade. (CLOE, 2020)

Ou seja, como principios orientadores do processo criativo a ser empreendido, temos
conceitos intrinsecos a linguagem cénica, como o de “interpretar papéis”, € conceitos caros ao
fazer teatral, mas que, simultaneamente, atuam na formac¢dao do individuo para além de
conhecimentos técnicos e especificos de uma disciplina, uma vez que aproxima-lo de ideias
como “repertdrio” e “imagindrio coletivo” contribui para uma melhor inser¢do de sua
consciéncia no mundo a medida que busca deslocar-lhe para fora de sua bolha,
alimentando-lhe de novas referéncias artistico-culturais, expandindo os limites de sua
imaginacdo e desenvolvendo seu senso de coletividade em meio a uma sociedade regida por
um sistema politico, financeiro e ideologico conhecido por fazer forte apologia ao
individualismo e ao protagonismo. Nesse contexto, somos testemunhas de como um projeto
educacional pode estruturar-se de modo a promover o desenvolvimento socioemocional dos

estudantes como algo indissociavel de seu desenvolvimento cognitivo.

Como as Expedigdes sdo projetos concebidos por autores especialistas, a CLOE,
plataforma digital onde eles se encontram, reune mais do que um material didatico.
Acompanhado pelo “Contetdo do Estudante”, disponibilizado, atualmente, em formato de
artigo, estd o “Contetdo Instrucional”, composto por uma sequéncia de aulas estruturadas a
partir de propostas de atividades, dinamicas, avaliacdes e debates previamente planejados,

com o intuito de orientar o educador na condugdo do processo criativo, contribuir para sua
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formacdo pedagdgica em carater continuo e expandir seu repertorio, apresentando-lhe
procedimentos e praticas alternativas as comumente usadas em instituicdes que adotam

metodologias e sistemas de ensino mais tradicionais.

Avancemos, pois, a observacao da estrutura das aulas e dos conteudos elaborados para
a Expedicdo em questdo, j4 que ambos representam o eixo central em fun¢do do qual deve

sustentar-se 0 processo criativo.

A aula 1, conhecida como ‘“aula-convite”, tem como objetivo sensibilizar os
estudantes sobre o problema apresentado e os contetidos a serem mobilizados ao longo da
Expedi¢do. Para isso, propomos que o educador, em um primeiro momento, narre, de maneira
criativa, o seguinte cenario ficcional: “O mundo estd vivendo uma pane elétrica jamais vista!
Uma espécie de virus fatal tomou conta dos equipamentos eletronicos e os desligou para
sempre. Agora, monstros criados em laboratdrio foram libertados e estdo invadindo casas e
estabelecimentos para se alimentar dos aparelhos!” (CLOE, 2019). A partir desta brincadeira,
orientamos o educador a questionar o que fariamos em um mundo onde os filmes, desenhos,
séries e jogos de videogames ndo mais existissem e, portanto, deixassem de alimentar nossa
imaginacdo com suas narrativas fantasticas. Conforme acompanha o debate, sugerimos que
ele apresente os jogos de RPG como meio de se criar mundos, historias, aventuras e
personagens imagindrios, propondo que, até o final da Expedicdo, os estudantes envolvam-se
em um processo criativo que culmine no desenvolvimento de jogos de RPG. Como atividade
para casa, propomos que os estudantes registrem, em um audio, o que entendem por RPG,

como se tivessem de explicar como o jogo funciona a um colega.

Na segunda aula, orientamos o educador a conduzir uma atividade em que os
estudantes, divididos em grupos, compartilhem os mundos fantasticos que conheceram por
meio de seus filmes favoritos para que, em seguida, seja introduzido o conceito de
“repertorio”, descrito, resumidamente, no Conteido do Aluno como um conjunto de
referéncias e informag¢des que armazenamos em nossas cabecas e influencia, diretamente,
nossa capacidade criativa e imaginativa. A discussdo sobre tal conceito propde-se a questionar
a presencga de personagens, universos € narrativas tdo semelhantes, sendo idénticas, em tantas
obras, sugerindo que, para diversificarmos a producdo artistica, seja necessario ampliarmos,
igualmente, nossas referéncias. Para casa, sugerimos que o estudante realize uma atividade de

compartilhamento de referéncias com uma pessoa de sua familia, perguntando-lhe sobre um
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filme que mais a tenha marcado na infancia e refletindo sobre o quao diferente ele ¢ dos que

conhecemos atualmente.

Na terceira aula, orientamos o educador a apresentar o conceito de “imagindrio
coletivo”, convidando os estudantes a conhecer mitos, historias e lendas oriundas do
imaginario coletivo de diferentes culturas com o intuito de expandir-lhes o repertoério. Em
seguida, a turma deve realizar uma leitura coletiva de um mito xintoista japonés, que narra a
historia de trés irmaos, filhos dos criadores do mundo, e um conflito entre dois deles, que leva
ao desaparecimento do sol e seus desdobramentos. Em um segundo momento, propomos uma
atividade de criagdo de cenas improvisadas que respondam a pergunta “como o mundo foi
criado?”, tomando por base a narrativa ouvida. Depois de apresentadas, orientamos o
educador a conduzir uma atividade de apreciacdo das cenas, instigando os estudantes a
comenta-las a partir dos disparadores: “o que gosto nessa cena?”, “o que questiono?”’ e “o que
proponho para aprimora-la?”’. Finalizando a aula, ¢ esperado que o educador oriente a turma a
realizar mais uma atividade de compartilhamento de referéncias ao longo da semana. Para
isso, ¢ pedido que os estudantes conversem com uma pessoa de sua familia, ou uma pessoa

proxima, e pegam que conte um mito ou lenda oriunda de sua cidade ou regido.

Para comegar a quarta aula, propomos que o educador reuna seus estudantes em
grupos e oriente-os a compartilhar as lendas e mitos que coletaram fora da escola, refletindo
sobre o imaginario coletivo da regido onde cresceram seus respectivos contadores. Em um
segundo momento, a turma retine-se novamente para uma atividade de escuta. Juntos, eles
conhecem mitos de criagao oriundos de diferentes paises, um proveniente da cultura Ioruba,
outro da cultura germéanica e, por fim, outro da cultura hindu. Partindo do principio de que a
ampliacdo de nossos repertorios nos leva a dar conta da riqueza cultural existente no mundo,
orientamos o educador a reunir seus estudantes em grupos novamente para conduzi-los na
criagdo dos mundos em que suas aventuras ocorrerdo. Para isso, disponibilizamos uma lista
repleta de perguntas que instigam os grupos a refletir sobre o universo que desejam criar,
como “de que maneira esse mundo surgiu?”, “quais sdo as leis que regem esse mundo?”,
“como ¢ a flora desse mundo?”, “como ¢ a fauna desse mundo?”, “qual povo habita esse
mundo?”, “que tipo de povo ¢ esse?”, “qual ¢ o nome desse mundo?”, “quais os desafios que

esse mundo enfrenta?”’, “o que ¢ mais precioso nesse mundo?”, “o que ¢ mais perigoso nesse
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mundo?”, “esse mundo esta localizado no continente ou em uma ilha?”, “existem fronteiras

com outros mundos? Quais?”.

Iniciando a quinta aula, orientamos o educador a propor um momento de apresentagao
dos mundos que comecaram a ser criados pelos estudantes na aula anterior. Em seguida,
solicitamos que ele, junto da turma, acesse o mapa interativo da Terra Média, universo criado
por J. R. R. Tolkien para a franquia de livros O Senhor dos Anéis. Contextualizando os
estudantes sobre o mapa, ¢ esperado que o educador os instigue, a partir dessa atividade, a
criar seus proprios mapas. Em seguida, propomos, portanto, que ele os reuna, novamente, em
seus grupos e oriente-os a elaborar e desenhar os mapas que representardo 0s universos
fantasticos que ganham, aos poucos, forma e vida. Antes de finalizar a aula, solicitamos que o
educador proponha, como atividade para casa, que os estudantes comecem a refletir sobre
quais criaturas habitam esses universos. Para isso, solicitamos que conversem com uma
pessoa de sua familia, ou uma pessoa proxima, € os questione sobre personagens de lendas e
mitos de seu conhecimento, elegendo um deles para registro, seja por meio de um 4udio, um

desenho ou um texto.

Para comecar a sexta aula, propomos um exercicio de imaginacao, pedindo que os
estudantes fechem os olhos e concentrem-se em uma narrativa contada pelo educador,
imaginando o mundo por ele retratado materializando-se instantaneamente. Em um segundo
momento, propomos uma atividade de apreciagao de obras de artistas plasticas consideradas
surrealistas, dentre elas, Remedios Varo, Dorothea Tanning, Leonora Carrington e Kara
Walker. Inspirando-se nas criaturas retratadas nessas obras, sugerimos que os estudantes
reinam-se em seus respectivos grupos para compartilhar as referéncias de personagens
coletados ao longo da semana e comecar a dar forma as criaturas e povos que habitam os
universos fantasticos de seus jogos. Para finalizar a aula, orientamos o educador a apresentar
o conceito de “personagem-tipo”, frequentemente presente em pegas de teatro e sempre
presente em jogos de RPG. Provocando-os a refletir sobre qual personagem eles gostariam de
representar nas aventuras que vivenciardo em grupo, listamos, no Conteido do Aluno, alguns
dos tipos de personagens de RPG. Para casa, pedimos que comecem a criar seus proprios

personagens, registrando-os ao longo da semana por meio de desenhos.

Para comecar a sétima aula, disponibilizamos o link de acesso a um curta-metragem

animado chamado O caminho dos gigantes, que conta uma histéria sobre como um povo
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origindrio se relaciona com a morte. Em seguida, propomos que o educador retina a turma em
roda para mediar um debate sobre o filme assistido, perguntando-lhes sobre as transformagdes
sofridas pelas principais personagens ao longo da narrativa. Usando, como exemplo, a figura
do pajé e dos personagens secundarios presentes no filme, orientamos o educador a apresentar
a fungdo do “guardido” ou “mestre” e dos NPCs (non-player characters), ou seja, personagens
ndo representados pelos jogadores no RPG. Uma vez escolhidos, os guardides de cada grupo
comecam a criar os NPCs enquanto os demais jogadores avancam na constru¢do de seus

personagens.

Ao longo de toda a oitava aula, propomos a realizagdo de um laboratorio de
constru¢do de personagem. Para facilitar sua conducdo, oferecemos ao educador um guia no
qual ele deverd se basear para conduzir cada momento da atividade pratica, que tem por
objetivo familiarizar os jogadores com seus personagens, descobrindo diferentes aspectos de
sua natureza, como sua maneira de andar, sua postura, seu peso, suas manias, suas expressoes,

semblantes, a maneira como ele se relaciona com os demais, que objetos ele carrega, etc.

Na nona aula, orientamos o educador a iniciar a aula propondo uma leitura coletiva de
A queda do céu, historia oriunda da cultura Yanomami. A aula est4 organizada de tal maneira
que, apos conhecerem a historia e as problematicas vivenciadas por esses povos originarios,
os estudantes possam, posteriormente, reunir-se em seus grupos para refletir sobre como as
tensdes e conflitos nos impulsionam a agir. Para complexificar o roteiro de seus jogos,
solicitamos que o educador os oriente em uma atividade de elaboracao dos conflitos que eles
gostariam de trazer para os universos fantasticos em criagdo. Por fim, introduzindo o conceito
de paisagem sonora e descrevendo sua importancia para o estabelecimento de uma atmosfera
no jogo, propomos que os estudantes coletem, ao longo da semana, sons e ruidos que possam
compor a paisagem sonora de seus mundos, visando tornar o jogo ainda mais interessante e

envolvente.

Para iniciar a décima aula, orientamos o educador a propor um momento de
apreciacdo dos sons e ruidos coletados pelos estudantes, aprofundando conceitos relativos a
paisagem sonora, sonoplastia e a fun¢do de um sonoplasta. Em um segundo momento,
solicitando que ele incorpore a figura do Guardido para contextualizar os estudantes sobre a
dindmica do RPG, exemplificando maneiras de narrar o jogo a partir de situacdes hipotéticas,

como uma em que os aventureiros tenham que entrar em acordo sobre explorar ou ndo uma
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caverna, entre outras. Por fim, pedimos que o educador fale sobre a importancia de elaborar
missdes desafiadoras, incumbindo os Guardides de criar a primeira missdo a ser vivenciada
pelos personagens dos jogadores na aula seguinte; e sobre a importancia de uma boa
caracterizagdo para o estabelecimento da atmosfera do jogo, incumbindo os demais jogadores

de criar seus figurinos e maquiagens para vivenciarem seus personagens de maneira real.

As aulas onze, doze e treze seguem a mesma estrutura. E nelas que os estudantes
terdo, idealmente, a oportunidade de jogar RPG, aventurando-se pelos mundos fantésticos que
criaram e tomando decisdes de maneira conjunta para conquistar os objetivos do grupo de
personagens. Em um primeiro momento, orientamos o professor a relembrar as regras do jogo
e os papéis a serem exercidos pelos Guardides, personagens e pelo grupo como um todo.
Feito isso, os Guardides anunciam as missdes que planejaram, langando os aventureiros ao
desafio de cumpri-las. Ao longo da atividade, aconselhamos o educador a observar os grupos
e orientar o jogo, garantindo que todos participem das decisdes e que a historia mantenha sua
coeréncia. Ao final de cada uma dessas aulas, propomos, como atividade para casa, que os
estudantes gravem um relato sobre as situagdes e transformagdes vividas por seu personagem

ao longo das respectivas rodadas.

Na décima quarta aula, pedimos que o educador introduza o conceito de RPG Live
Action, ou seja, um RPG experienciado fora do tabuleiro de jogo. Propondo que os estudantes
tenham essa vivéncia antes que a Expedicao se acabe, solicitamos que o educador os retina em
seus grupos € os oriente a escolher uma situagdo vivida por cada um deles em uma das
rodadas de seus jogos para encena-las. Uma vez escolhida, orientamos o educador a conduzir
uma atividade de ensaio para que os grupos tenham a oportunidade de planejar a sequéncia de

acontecimentos das cenas e como as apresentarao.

Iniciada a décima quinta aula, ¢ chegado o momento de transformar as experiéncias
vivenciadas nos jogos de RPG em agdo. Pedindo que o educador relembre-os sobre a
importancia de encarar essa atividade como um jogo, tornando as cenas ainda mais dinamicas,
interativas e vivas, solicitamos que ele forme uma roda com os estudantes e oriente a
apresentacdo das cenas de cada grupo. Ao final da aula, propomos uma atividade de
compartilhamento de experiéncias. Em grupos mistos, pedimos que eles compartilhem

momentos vivenciados e estratégias empreendidas ao longo das rodadas jogadas.
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A décima sexta e ultima aula propde uma revisdo da Expedi¢do como todo. Com a
turma reunida em roda, orientamos o educador a mediar uma discussao sobre as experiéncias
vividas e os conceitos aprendidos ao longo dela, tragcando paralelos entre o RPG e a arte
teatral, ressaltando o qudo multiplos e diversos podem ser os processos de criagdo artistica,
uma vez que o engajamento empreendido pelos estudantes para o desenvolvimentos de seus
jogos de RPG poderia culminar, igualmente, na criagdo de uma dramaturgia teatral e sua
encenacao, sem que, para montar uma peca, eles precisassem selecionar uma dramaturgia ja
existente e, consequentemente, necessitassem dela para mergulhar em personagens e
universos ficcionais, uma vez que podem cria-los de maneira coletiva e colaborativa. Por fim,
antes de encerrar este momento de metacogni¢ao, propomos que o educador os provoque a
refletir sobre a importancia de ndo vivermos apenas da imaginacdo dos outros, considerando
que a constru¢do de nossos repertdrios deva se dar de maneira consciente e também
autonoma, e zelando, portanto, por nossa imaginagao e pela legitimag¢ao dos imaginarios de

povos de diferentes culturas.

Acredito que o que se pode concluir, em primeira mao, ¢ que existe um esforco, de
minha parte e de Denise, para fazer com que as Expedi¢des de artes, especialmente as que
mobilizam contetidos relativos as artes da cena, proporcionem, aos estudantes, a possibilidade
de experienciar processos criativos diferentes daqueles comumente vivenciados em cursos
e/ou disciplinas em que o ensino da linguagem cénica encontra-se mais alinhado as tradi¢des
e canones do teatro ocidental e, sobretudo, do realismo dramatico. Portanto, intencionando
viabilizar processos de aprendizagem que proporcionem, além de uma educacgao estética, do
olhar e da linguagem cénica, o desenvolvimento da capacidade de significar o mundo e
relacionar-se com ele de maneira mais critica e complexa, defendo a concepgao de processos
de criagdo artistica que nao se pautem Unica e exclusivamente na encenacdo de textos
classicos da dramaturgia ocidental e na constru¢do de personagens arquetipicos que revelem
visdes estereotipadas e/ou preconceituosas sobre determinados grupos sociais. Para isso,
proponho que ndo sé questionemos, junto aos estudantes, as implicagdes dessas abordagens
criativas quando as usamos, mas que busquemos visibilizar outros tipos de manifestacdes
cénicas, que nos debrucemos sobre outros procedimentos de criacdo, que nos desafiemos a
desconstruir pressupostos sobre quais fatores determinam o que ¢ “teatro” e o que nao ¢, que

ampliemos nossos repertorios e diversifiquemos conteidos e referéncias artisticas que
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levamos a sala de aula, que abramos espaco para debates entre os estudantes, que nos
dediquemos a leitura aprofundada da cena e dos momentos experienciados em sua criagao,
que nos esforcemos para fomentar o desejo de fruir as artes da cena, que ndo limitemos a
criacdo ao campo da interpretacdo teatral, que proporcionemos a constru¢do de um
pensamento cénico por meio de vivéncias criativas que originem-se do contato com arte da
dramaturgia, da dire¢do, da indumentaria, da cenografia, da iluminacdo e - por qué nao - das
poéticas da danga, da musica, das artes plasticas e audiovisuais, que ampliemos a dimensao
coletiva dos processos criativos € que, por meio deles, estejamos sempre em didlogo com o

mundo que nos cerca e que, obviamente, nao deixa de existir da porta da escola para dentro.

Os exemplos citados representam formas de intervir nos curriculos que modelam
nossas praticas pedagogicas como arte-educadores de instituicdes de ensino formal para
questionar e reformular os modelos educacionais que nos levam a reproduzir,
incansavelmente, uma Uinica maneira de se conceber processos de criagdo teatral - ou cénica -
em sala de aula. Se essa maneira espelha, majoritaria ou exclusivamente, uma visao ocidental
e eurocentrada sobre o fazer teatral, podemos incorrer no risco de sustentar vivéncias criativas
alicergadas em nossa heranca colonial e tudo o que ela produz socialmente. Trata-se, portanto,
de conscientizarmo-nos sobre nossos vicios e automatismos para desconstrui-los. O ato de
questionar nossas praticas, nossos dogmas, nossos repertorios pode significar um passo a
frente na caminhada pelo encontro com uma pedagogia decolonial. Esse ¢, fundamentalmente,

o movimento que venho buscando realizar na Camino.

Por meio da concepgao de projetos bimestrais, trimestrais ou semestrais, eu e Denise
tentamos proporcionar experiéncias de aprendizagem que integrem os trés dominios
educacionais previstos pelo Curriculo Linear Camino. Ao agrupar habilidades e competéncias
proprias de todos eles nas Expedigdes de artes, Denise sempre buscou mobiliza-las de
maneira conjunta, esforcando-se para possibilitar um ensino de artes mais integral. Segundo
ela, um ensino que congrega esses trés dominios abre espaco para que outros meios de ensinar
e aprender sejam acolhidos na estrutura de um projeto. Para elucidar sua afirmagao, ela traz o

seguinte exemplo:

Se vocé quer chamar um mestre de capoeira para integrar o seu projeto, vocé
consegue mobilizar esses trés dominios diferentes em uma mesma experiéncia,
porque, na aprendizagem popular, por exemplo, esses dominios ndo estdo separados.
Isso ¢ um sintoma muito claro do que ¢ a aprendizagem colonial, que separa esses
trés dominios e ndo consegue integra-los em momentos de ensino e aprendizagem.
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No curriculo de artes da Camino a gente conseguiu fazer isso. Evidentemente, ndo
foi em todos os projetos que desenvolvemos que conseguimos consolidar isso
porque eu, Denise, tenho um repertorio, ¢ ¢ um repertério restrito. No tempo de
desenvolvimento de uma Expedic¢do, que ¢ de cinco dias, a gente ndo tem como
recorrer a outras pessoas [providas de repertorios variados] para complementar esses
momentos de ensino e aprendizagem. (SCHNYDER, 2020)

Ainda segundo ela, a estrutura do Curriculo Linear Camino viabiliza a proposi¢ao de
praticas de ensino que afastem-se de perspectivas coloniais sobre o campo da educagdo, que
contribuam para nao cindir, de forma ainda mais evidente, “mente, coracdo e maos”, aspecto
inerente a arte teatral. Gracas a essa abertura de espago, sempre procuramos convidar os
arte-educadores que conduzirdo as Expedi¢des a ressignificar seus imaginarios sobre a
criacdo, fruicdo e o pensamento cénicos, promovendo, consequentemente, a consolidagdo de
processos criativos mais diversos, complexos e significativos. Porém, como autora, sei que
ndo posso assegurar que tal consolidagdo se da ou dard conforme planejado, uma vez que a
combinag¢do entre uma escola, professores e estudantes provenientes de uma realidade
especifica forma um cendrio educacional Uinico, que impacta, diretamente, as experiéncias de
aprendizagem nele empreendidas. Com isso em mente, senti a necessidade de conversar com
arte-educadores e perguntar-lhes sobre suas experiéncias praticas, coletando, assim, mais

pistas nesse processo de investigagdo sobre a pedagogia decolonial.
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3.3 DECOLONIZANDO A SALA DE AULA E A ESCOLA

A fim de localizar praticas que pudessem traduzir um pensamento decolonial
aplicado a sala de aula, conversei com dois arte-educadores: Marcio Rossi, professor no
Colégio Marupiara, institui¢ao privada de ensino situada na zona leste de Sao Paulo, e Julia
Moretti, professora da Escola Municipal do Ensino Fundamental Desembargador Arthur
Whitaker, situada na zona oeste de Sdo Paulo. Ambos desenvolvem, paralelamente a
docéncia, uma carreira artistica junto a Cia. Teatro Documentario, uma companhia teatral
paulistana formada por artistas-pesquisadores-pedagogos que dedicam-se ao fazer teatral

com enfoque em poéticas caracteristicas da linguagem documental.

Buscando elucidar, brevemente, os contextos em que ambos os professores trabalham,
devo ressaltar que os didlogos surgidos ao longo das entrevistas refletem, por um lado, a
realidade de uma escola privada de cunho socio-construtivista e, por outro, a realidade de uma
escola publica municipal. No Colégio Marupiara, o curriculo de artes estrutura-se a partir de
um projeto denominado CAE (Centro de Artes Integradas), que une estudantes de diferentes
anos em cinco turmas mistas, com as quais sdo trabalhadas, ao longo do semestre letivo, uma
das disciplinas componentes da grade curricular. Sdo elas: musica, artes plasticas, teatro,
audiovisual e corpo e movimento. Mediante apresentacdo dos respectivos cursos, 0s
estudantes devem escrever cartas de interesse alegando qual linguagem artistica gostariam de
pesquisar, justificando o porqué de suas escolhas. Considerando o desejo de cada estudante, a
ordem de preferéncia das opgdes por eles realizadas e a quantidade de vagas disponivel em
cada curso, os arte-educadores responsdveis pelas disciplinas montam suas turmas e iniciam,
junto a elas, seus processos criativos, que fundamentam-se, ao meu ver, em uma perspectiva

instigante sobre o ensino de artes na escola.

Partindo do pressuposto de que um estudante do oitavo ano, por exemplo, ndo
necessariamente carece da capacidade de aprender os mesmos conteidos que um estudante do
nono ano, o projeto empreendido pelos arte-educadores do Colégio Marupiara questiona o
pressuposto de que o corpo discente deva permanecer segmentado com base em um recorte
etario. Considerando que os contetidos proprios de cada uma dessas linguagens artisticas ndo

necessitam ser abordados a partir de uma logica linear e cronolodgica - o que pode denotar, ao
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meu ver e conforme apresentado neste trabalho, uma perspectiva colonial sobre a
arte-educagdo a medida que acaba por abarcar, em muitos contextos, somente aqueles
conhecimentos que remetem a uma espécie de historia oficial das artes, legitimada pela
cultura eurocéntrica - a diversificagdo da sala de aula por meio da juncao de estudantes de
diferentes idades pode contribuir para o desenvolvimento de processos criativos cada vez mais
férteis, uma vez que os grupos de trabalhos sdo compostos, a cada semestre, por diferentes
pessoas, munidas de repertorios ¢ mentalidades diversas, além de contribuir, € claro, para o
desenvolvimento de um corpo discente mais integrado, o que, por consequéncia, representa a
possibilidade de tornar o ambiente escolar um espago ainda mais convidativo, familiar e

acolhedor.

J& Julia, quando questionada sobre o curriculo de artes da escola onde trabalha,
contou-me que, como professora de uma instituicdo publica de ensino, deve abarcar, em seus
planejamentos, as quatro linguagens artisticas previstas pela BNCC: teatro, danga, musica e
artes plasticas. No entanto, em virtude da escassez de espagos amplos e de seu reduzido tempo
de aula, a arte-educadora afirma que dificilmente consegue abordar contetidos relativos a
linguagem teatral e da danga, fato que se verifica, inclusive, em inimeras escolas publicas,
onde professores deixam de propor atividades que seriam caras a apropriagdo de saberes e
procedimentos proprios das artes da cena, em funcdo da precariedade de infraestrutura da
escola e escassez de recursos e/ou disposicao, por parte da coordenagdo e direg¢ao, para buscar
solugdes concretas para esse problema. Considero tal dado importante porque ele reitera como
a estrutura de nossos espagos de aprendizagem - herdados de um modelo escolar concebido
por uma cultura hegemonica - segue reproduzindo os reflexos da colonialidade. Afinal, uma
sala de aula composta por carteiras enfileiradas - de onde ndo se enxerga nem mesmo o rosto
do colega a frente - refor¢ca uma perspectiva meritocratica e individualista sobre o processo de
aprendizagem a medida que cria a ilusdo de que, ilhado em sua carteira ¢ com os olhos
pregados a lousa e ao professor, o estudante consegue se dedicar Unica e exclusivamente a
tarefa de aprender. Ao meu ver, tal perspectiva abre brecha para a sustentagdo de um discurso
que incumbe quase exclusivamente a ele a responsabilidade por seu sucesso escolar, como se
os unicos fatores determinantes para tal conquista fossem sua determinagdo, concentragao e
sua habilidade de desligar-se dos estimulos externos para melhor raciocinar sobre os

conteudos transmitidos.
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Considerando que a realidade de cada estudante ¢ moldada por circunstancias
inegavelmente especificas, que dizem respeito, por exemplo, as suas condicdes financeiras,
sua composicao familiar, seus circulos sociais, sua saude fisica e psicoemocional, entre
outros, ndo podemos pressupor que ele conseguird abandonar preocupacoes, inquietacdes e
pensamentos relativos a sua vida pessoal a partir do momento em que adentrar a sala de aula.
Tal suposicao denotaria, mais uma vez, a nogao de que ¢ possivel promover uma cisao entre o
corpo - territdrio de atravessamento de estimulos fisicos, emocionais e psicolégicos - ¢ a
mente - territorio reconhecido, culturalmente, como principal, sendo Unica, fonte de
constru¢ao de conhecimento. Almejando decolonizar, portanto, tal ideia, faz-se necessario
acolher as possibilidades de transformagao da sala de aula, a comegar por algo aparentemente
simples, como a sua configura¢do e a disposicao dos estudantes nela. Digo isso porque creio
ser necessario conceber o circulo como componente inerente de uma aula de artes. Tido
Rocha, educador, antropdlogo e folclorista brasileiro, afirma, em entrevista para o canal
PorQueNao? do Youtube, que, ao sentarmos em roda, mudamos o desenho da sala de aula,
transformando, por consequéncia, o olhar das pessoas. Apesar de haver uma figura de
autoridade no grupo, representada pelo professor, desloca-se o olhar do grupo - antes
direcionado a lousa, elemento que estabelece um centro de poder na sala - para a roda,
formada por um conjunto de pessoas que podem entreolhar-se, ver umas as outras, fundando,
por consequéncia, um ambiente de aprendizagem que ¢ construido coletivamente, onde se
busca, se constrdi e se amalgama o conhecimento, processo que, transformado em habito,
reforca a eficacia do ensino quando aprendemos juntos, € ndo isolados em carteiras (ROCHA,

2016).

E citando Tisio Rocha que Marcio reforca a importancia de olhar para cada estudante
de maneira atenta, ciente de que as posturas dele, em sala de aula, podem ser um reflexo dos
acontecimentos que se passam em sua vida pessoal, pressuposto que Julia também adota como
principio orientador de suas praticas pedagdgicas. Para introduzir o assunto, Marcio recontou
uma passagem marcante da vida de Rocha como docente. Em determinado momento de sua
carreira, ele foi professor de uma escola em Belo Horizonte, onde ministrava aulas de Historia
para turmas de oitavo e nono ano. Em uma de suas turmas, havia um estudante notoriamente
questionador que, segundo Rocha, lia os livros que ele ja havia lido e os que ndo havia lido.

Reconhecendo as expectativas de seu estudante, ele preparava suas aulas para essa turma com
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especial dedicagcdo. O estudante em questdo, além de questionador, era propositivo, tendo,
inclusive, sugerido que Rocha passasse a aplicar provas orais, em formato de debate, ao invés
de provas escritas. Assim, ele se encontrava com a turma aos finais de semana para discutir as
mesmas obras que abordava em suas aulas para graduandos em Histéria. Um dia, porém, ao
chegar na escola, Rocha recebeu a noticia de que o estudante em questdo havia cometido
suicidio. Ao ser abordado por seus pais, o professor questionou se eles conheciam o motivo
pelo qual o menino havia decidido aquilo - pergunta que foi, prontamente, devolvida a ele.
ApoOs buscar possiveis respostas para isso, a mae do estudante se recordara de Rocha, que,
segundo ela, era um assunto recorrente nos almogos de familia e, por esse motivo, questionou
se o professor possuia qualquer suposi¢do sobre as motivagdes que poderiam levar ao
ocorrido, mas ele ndo soube responder. Confrontado por esse acontecimento, Rocha tornou-se
convicto de que, em algum momento, aquele estudante havia lhe dito que estava prestes a
partir, mas sua preocupacao exacerbada em preparar uma boa aula para sua turma, em ser um
bom professor e estudar os inumeros contetidos que seriam abordados em sala de aula,
suprimiram-lhe o tempo de que ele dispunha para aprender a histéria daquele individuo. A
partir desse momento, que se deu no inicio de sua carreira, Rocha passou a pensar da seguinte

maneira, segundo suas proprias palavras:

Eu vou aprender para sempre e nunca mais vou perder nenhum, e tem uma coisa: eu
quero que a Histdria oficial, programatica, se dane. [...] A Revolugdo Russa, a
Revolugdo Industrial, eu quero que ela se dane, sabe? S6 faz sentido depois que eu
aprender a histéria de cada um. [...] Onde eu vou, ele vai comigo, ele virou meu anjo
da guarda, o Alvaro, porque ele fala assim: ‘fica atento, ndo cai na vala nio’.
(ROCHA, 2015)

Ao transcrever essa fala de Rocha, nao estou, de forma alguma, fazendo apologia ao
abandono do conteudo programatico proprio das disciplinas de artes cénicas em virtude,
conforme ja destacado anteriormente, de sua importdncia na promog¢do do entendimento
dessas linguagens como areas do conhecimento. Sublinho essa fala, no entanto, para ressaltar
que a pedagogia decolonial ndo resume-se apenas a reformulagdo dos curriculos, a
substitui¢do dos materiais poéticos ou a mudanga da configuragdo que a sala de aula assume.
Ela estende-se, também, mas ndo so, a ressignificacdio da forma como os educadores
disponibilizam sua escuta e seu olhar para os estudantes, apesar disso representar, antes de
tudo, um pressuposto da pedagogia em si. E, sim, possivel, sem deixar de colocarmo-nos

como figuras de autoridade, como muitos temem, horizontalizar as relagdes no ambiente de

aprendizagem, abrindo espago para que os estudantes o percebam como um lugar seguro,
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soerguido por uma rede de apoio cuja tessitura deve ser iniciada e motivada pelo educador,

onde a manifestagdo das subjetividades de todos seja bem-vinda.

Reconhecer cada estudante como um individuo impar, constituido de experiéncias,
pensamentos, emogdes e visdes de mundo proprias ¢ um dos primeiros passos a serem dados
em dire¢do ao desenvolvimento de uma pedagogia decolonial. Afinal, ao conhecermos nossos
estudantes, atualizamos o pacto de presenga que firmamos em sala de aula, uma vez que nos
implicamos, verdadeiramente, nas circunstancias singulares que a caracterizam € nos
comprometemos, portanto, a planejar nossos encontros munidos do mais concreto referencial

que se pode utilizar na pratica da docéncia: a realidade.

Atentos aos contextos em que estdo inseridos, Marcio e Julia exploram os seus
materiais referenciais de maneiras diferentes. Enquanto o primeiro busca instaurar debates
sobre as tematicas levantadas a partir desses materiais de forma mais explicita, a segunda
busca promover, por meio da préopria selecdo de recursos poéticos, a ampliacao das visdes de
mundo dos estudantes. Independentemente das praticas empreendidas em sala de aula, fica
claro, para mim, que as de ambos visam promover a ressignificagdo e/ou complexificagdo do
entendimento dos estudantes sobre o fazer artistico e suas implicagdes. Para elucidar essa
conclusdio a que cheguei enquanto conversavamos, trago dois exemplos que eles
compartilharam ao relembrar passagens dos processos criativos desenvolvidos na escola. Ao
entrevistar Mdrcio, ele citou a ocasido em que os arte-educadores do Colégio Marupiara
elegeram um poema de André Gravata sobre as miudezas da vida cotidiana como material
poético a partir do qual os estudantes construiriam suas vivéncias artisticas. Com essa escolha,
os docentes objetivavam introduzir reflexdes sobre como tal poema nos toca e problematiza
questoes relativas a realidade, tal qual o esvaecimento do poético e a espetacularizacao da
vida, por exemplo. Ja Julia, ao recordar uma de suas aulas, alegou que prefere trabalhar
determinadas questdes nas entrelinhas, sem precisar frisar discursos que podem ser
mobilizados por meio do contato com determinado material referencial. Segundo ela, ao trazer
uma cangao de Gilberto Gil para a sala de aula e apresentar sua historia mediante uma foto em
que ele se encontra retratado como ministro da cultura do Brasil, ndo ¢ preciso,
necessariamente, instaurar um debate sobre a importancia da cultura preta para a musica
nacional, uma vez que, ao apresentar a imagem de Gil ocupando uma posicao de destaque e

prestigio, uma obra de sua autoria e seu nome como um dos de maior relevancia para a arte



67

brasileira, constroi-se o discurso de que a producdo artistica preta ¢ tdo legitima quanto a
branca e, justamente por esse motivo, deve ocupar o rol de materiais poéticos a serem usados

como disparadores de vivéncias criativas.

Ao meu ver, ambos os procedimentos de trabalho representam atos politicos, posto que
um questiona aspectos inerentes a estilos de vida regidos pela logica do capital, que € reflexo
da cultura colonial e sobre o qual poucos se conscientizam, € o outro visibiliza artistas e obras
que, até pouco tempo atras, ndo constavam na maioria dos livros didaticos de artes e/ou ndo

estavam presentes nas aulas de muitos professores.

Podemos concluir, portanto, que inumeras formas de promover o ensino das artes da
cena podem denotar um pensamento decolonial a medida que contribuem para a reinvengao
dos procedimentos criativos utilizados em contextos de aprendizagem; a ressignificagdo da
relacdo dos estudantes para com as artes da cena e, consequentemente, a reelaboragdo de suas

maneiras de ler o mundo, comunicar-se e relacionar-se com ele, a comecar pela escola.

Objetivando arrematar o percurso reflexivo percorrido ao longo deste capitulo,
sinto-me impelida a mencionar Tido Rocha uma tltima vez. Como bem recordou Marcio, na
mesma entrevista em que Rocha menciona o episédio envolvendo seu aluno, ele menciona,
também, uma situagdo que vivenciou ao assumir o cargo de pro-reitor de extensdo em uma

das universidades das quais foi docente.

Eu fui pro-reitor de extensdo. Por um dia. Fui nomeado de manha e destituido de
tarde. [...] ‘Ah, tem uma reunido em Belo Horizonte com o secretario da Educagéo e
os reitores das universidades mineiras pra discutir a crise da Educagdo’. [...] E eu
vim, sentei 14 na roda de reitores e pro-reitores, cada um falando da crise, o que tem
que fazer e tal. Mais do mesmo. [...] E ai em determinado momento eu falei assim:
‘eu aprendi uma coisa com os senhores, eu queria dar um palpite. E que nesse pais,
ndés temos uma escola que nunca teve crise, evasdo, segunda época, bomba,
dependéncia, violéncia, bullying, quebra-quebra’. ‘Essa escola ndo existe, professor.
Essa escola ¢ a que nos precisamos criar’. ‘Mas ela existe’ [respondeu Rocha].
‘Qual?’. ‘E a escola de samba. Vocés ja ouviram falar em crise na escola de samba?
Segunda época, evasdo, repeténcia, bomba? Alguém ja tomou bomba em
tamborim?’. (ROCHA, 2015)

Diante dessa fala, segundo Rocha, instaurou-se uma atmosfera de mal-estar entre os
presentes e, em seguida, a assessora do secretario tentou repreender-lhe, reiterando que aquela
era uma reunido séria e questionando como ele poderia mencionar, como exemplo, uma escola
de samba, onde, de acordo com ela, s6 se faz confusdo e bagunca. Em resposta, Rocha

afirmou que ela ndo entendia nada, de fato, sobre escolas de samba e a provocou: “na sua
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escola ndo tem disciplindrio?”, a que ela prontamente respondeu: “claro, tem que ter
disciplinario pra botar disciplina na escola”. Ele, entdo, afirmou: “na escola de samba, ndo
tem disciplinario. Tem diretor de harmonia”. Insatisfeita, ela perguntou-lhe: “quer dizer que o
senhor acha que o seu Jodosinho Trinta deveria estar no lugar do secretario?”. Em resposta,
ele disse: “Nao, senhora. [...] Mas que o seu Jodosinho Trinta poderia ser reitor das
universidades brasileiras, poderia, né?”, relembrando que o carnavalesco em questdo havia
sido a pessoa responsavel por transformar toda uma cidade - Nilépolis, no Rio de Janeiro - a

partir de uma escola de samba, a Beija-Flor.

Diante desse relato, que fascinou-me por completo, diga-se de passagem, me dei conta
de que o simples uso de novos termos pode nos impulsionar a conceber a escola e a figura do
educador de outra maneira. Por que ndo ressignificar o ambiente escolar para que ele se torne
tao convidativo e acolhedor quanto uma escola de samba? Por que ndo encarar a figura do
arte-educador como um verdadeiro diretor de harmonia cujos esfor¢os direcionem-se a busca
pelo prazer em sala de aula, deixando claro aos estudantes que ele ndo pode existir sem que
confrontem suas dificuldades e a necessidade de se trabalhar duro? Afinal, parafraseando
Hooks mais uma vez, ¢ preciso ensina-los a “apreciar também a dificuldade como um estagio
no desenvolvimento intelectual” (HOOKS, 2017, P. 206), afirmagdo a qual Scapp
complementa, ainda no ensaio A constru¢do de uma comunidade pedagogica, em Ensinando a

transgredir: a educacao como pratica de liberdade, ao dizer:

As vezes, é importante lembrar os alunos que a alegria pode coexistir com o trabalho
duro. Nem todos os momentos na sala de aula trardo necessariamente um prazer
imediato, mas isso ndo exclui a possibilidade da alegria nem nega a realidade de que
aprender pode ser doloroso. E as vezes é preciso lembrar os alunos e os colegas que
a dor e as situagdes dolorosas nem sempre se traduzem em danos. Cometemos esse
erro fundamental o tempo todo. Nem toda dor é dano ¢ nem todo prazer é bom.
Muitos colegas passam em frente a uma sala engajada e veem os alunos trabalhando,
veem-nos quer chorando, quer rindo e gargalhando, e supdem que isso ¢ mera
emocdo. (HOOKS, 2017, p. 206)

E, entdo, Hooks resgata uma ideia discutida em um dos primeiros ensaios da referida
obra, em que fala sobre seu desejo de que a sala de aula seja um lugar de entusiasmo: “se

formos todos emocionalmente fechados, como poderd haver entusiasmo pelas ideias?”

(HOOKS, 2017, p. 207)

Com isso em mente, torna-se evidente, para mim, o motivo pelo qual a Camino optou

por construir um curriculo alicercado sobre competéncias e habilidades socioemocionais
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indubitavelmente caras a processos de aprendizagem e constru¢ao de conhecimento. Partindo
do pressuposto de que o entusiasmo pode representar uma espécie de motor de alta poténcia
que nos impulsiona a acdo e a atividade, faz-se necessario promover a mobilizacdo de
determinadas habilidades socioemocionais para que os estudantes fortalecam seu engajamento
em sala da aula a medida que suas relagdes interpessoais, com os educadores ¢ os saberes
apropriados constituam interacdes saudaveis, atravessadas, igualmente, por prazeres e
dificuldades. Sera em meio a ambos que precisaremos reinventar nossas praticas, como
verdadeiros xamas da Educagdo, para convidar seus xapiris - os educandos - a unirem-se a nos
em um processo de prospeccao de coreografias que possamos dangar coletivamente para,

juntos, evitarmos o desabamento do céu.
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4 PARA QUE O CEU NAO CAIA

4.1 PRESSUPOSTOS ACERCA DA ADOCAO DE UMA PEDAGOGIA DECOLONIAL
NO ENSINO DAS ARTES DA CENA

De modo geral, ao refletir sobre o projeto pedagdgico do grupo educacional em que
trabalho, detalhar seus procedimentos de ensino e discutir sobre o conteudo das entrevistas,
ndo pretendia formular uma mera lista de estratégias educacionais que traduzissem
pressupostos sobre a pedagogia decolonial. Ao contrdrio, por meio desta pesquisa, busquei
interpretar os dados de que dispunha como trampolins que proporcionassem-me saltos
reflexivos, permitindo-me evidenciar como o ensino das artes da cena pode propiciar
experiéncias significativas de aprendizado quando diversificamos os métodos de trabalho,
ressignificamos a concepgdo e a condugdo dos processos criativos e fazemo-nos permeaveis a

infindavel possibilidade de transformacao de nossas praticas pedagogicas.

Com esse questionamento, nao defendo, de maneira alguma, que deixemos de propor
vivéncias criativas que se alimentem dos referenciais artisticos provenientes da cultura
hegemodnica, em primeiro lugar, porque isso seria impossivel, j4 que eles se encontram
introjetados em nossos imaginarios; e, em segundo lugar, porque tal atitude seria de uma
enorme incoeréncia e arrogancia, considerando que muitos deles possuem, indubitavelmente,
grande relevancia ndo apenas para a historia das artes, como também para o desenvolvimento
de nosso fazer, pensar e fruir artisticos. Decolonizar o ensino das artes cénicas na escola,
assim como decolonizar o pensamento, ndo significa negar a importancia de metodologias,
conteudos, temas, artistas, linguagens e procedimentos oriundos dos canones da cultura
hegemonica e, assim, exclui-los de nossos planejamentos e processos criativos. Decolonizar o
ensino das artes cénicas na escola, segundo acredito, significa questionar, justamente, a
predominancia de tais cdnones em meio as nossas praticas pedagogicas; analisar como tal
predominancia impacta a formacdo dos repertorios ¢ da mentalidade dos estudantes e,
consequentemente, seus comportamentos em situagdes de convivio social; indagar que outros
referenciais podem ser introduzidos nas vivéncias criativas propostas aos individuos em

determinados estagios de desenvolvimento cognitivo e socioemocional e como esses
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referenciais podem contribuir para a ampliagdo de sua capacidade imaginativa; perguntar se
nutrimos posturas que repudiam a manifestacio da espontaneidade, provocando o
aniquilamento do prazer de determinado estudante ou grupo de estudantes em situagdes de
aprendizagem; vislumbrar maneiras de acolher os repertorios de cada estudante, deixando
clara a relevancia da cultura de todos e abertas a possibilidades de representacdo delas por
meio dos processos criativos e trabalhos desenvolvidos em sala de aula; promover vivéncias
de fruicdo artistica, encorajando os estudantes a desenvolver habilidades de apreciacdo e
formulagdo critica; estruturar processos de criagdo permeados por uma comunicagdo saudavel
e construtiva, enfatizando a importancia da voz e da escuta para o desenvolvimento de
trabalhos coletivos; promover vivéncias criativas que destaquem a importancia da
coletividade para o fazer artistico; lidar com a presenca inevitavel do dissenso em sala de aula
e mediar as interacdes para garantir que a divergéncia seja entendida como algo inerente a
vida em sociedade e ao processo democratico, discutindo a importancia de se ouvir e respeitar
a visao de mundo e cultura alheia, mesmo quando ela nao diz respeito a todos; entre muitos
outros.

Ao expor as possibilidades formuladas acima, retomo, brevemente, as principais
estratégias pedagogicas sobre as quais discorri ao longo desta pesquisa, disparada, sobretudo,
pela minha necessidade de pensar a decolonialidade associada ao Teatro-Educacdo e a
arte-educagdo. Ora, se ainda vivemos condicionados a um sistema cultural, politico e
econdmico que segue (1) escancarando feridas sociais, como preconceitos que estruturam-se a
partir do nao-reconhecimento da legitimidade de determinados grupos em fun¢ao de sua raga,
género, classe, sexualidade, etnia, religido, cultura, etc; (2) contribuindo para a continua
marginalizacdo e subjugacdo de tais grupos; e (3) fomentando a adocdo de valores e posturas,
de modo velado ou ndo, que geram entraves a vida em sociedade, como, por exemplo, o
individualismo, o egocentrismo, o consumismo exacerbado, a corrida pelo protagonismo em
detrimento da coletividade e pela conquista de estilos de vida insustentaveis -
independentemente dos impactos que gerem a vida de outras pessoas € ao planeta - ¢ urgente
vislumbrar, propor e concretizar acdes que naveguem na contramado, que nos instiguem a
viver repertoriados por uma mentalidade mais critica e engajada. Considerando que tais
problematicas sdo herancgas, produtos das politicas colonialistas e imperialistas empreendidas

ao longo de séculos por meio da perpetuacao de uma cultura de dominagao de alguns poucos
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sobre milhares de outros, a elaboracao de estratégias que nos permitam questionar, intervir,

insurgir e (re)educar denota a ado¢ao de um olhar e gesto decolonial sobre a vida.

Entdo, por que ndo diversificar os conteudos, os campos poéticos, os procedimentos
criativos, as nossas relagdes com o ambiente escolar e todos aqueles que o constituem? Por
que nao questionar, por meio da transformagdo de nossas praticas, a expectativas que as
escolas mais tradicionais alimentam sobre seus estudantes? Por que nao fomentar processos
de aprendizagem que os impliquem verdadeiramente em suas experiéncias de construcao de
conhecimento e significa¢cdo de mundo, convidando-os a assumir uma relagdo mais ativa com

seus objetos de estudo e ferramentas de criagao?

Essas sdo algumas das perguntas que me motivam a nutrir uma postura
consistentemente questionadora. Questiono o que escrevo, o que digo, o que fago, o que
proponho aos educadores e estudantes que se confrontardo com o material que elaboro, e
questiono, inclusive, os questionamentos que faco. Ciente da facilidade com que nossa cultura
colonial estabelece praticas, condutas e mentalidades como referenciais universais,
pressuponho que as maneiras como ajo € penso nao sao, necessariamente, produto de escolhas
realizadas por mim conscientemente. Portanto, convivo diariamente com a seguinte
interrogacdo: “ajo e penso de tais maneiras porqué construi esses referenciais a partir de
minhas vivéncias, estudos e observa¢des ou porqué fui, ao longo de minha criacdo,

socialmente incentivada a agir e pensar dessas maneiras?”’

Considerando que tal questionamento se faz presente em todos os ambitos de minha
vida, seria inevitdvel transferi-lo as minhas praticas pedagogicas: “ensino de tais maneiras
porqué construi esses referenciais e procedimentos a partir de minhas vivéncias, estudos e
observacdes como arte-educadora em formagdo ou porqué fui, ao longo de minha trajetdria
escolar, incentivada a acreditar que a pratica docente deva ser empreendida dessas
maneiras?”. Ora, reconhecendo que muitos de nds, educadores, tivemos acesso a uma
educacdo mais tradicional, e que somos capazes, hoje, de pontuar problemas e ruidos
ocasionados pela conservacdo de metodologias de ensino que pouco mudaram desde suas
concepgoes, por que ndao poderiamos nos propor a experimentar praticas amparadas por outras
logicas sobre o processo de aprendizagem? Para isso, ndo afirmaria, jamais, que devemos
abandonar, por completo, as metodologias tradicionais de ensino. Afinal, toda - ou quase toda

- tradi¢cdo possui o seu valor e sua razdo de ser. Porém, longe de ser destrutiva, a pedagogia
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decolonial representa uma abordagem inteligente a medida que propde-se a questionar e fazer
estremecer tudo o que ¢ tido como ideal e verdadeiro e, a partir disso, faz-se transgressora no
uso do didlogo como instrumento mediador dos processos de constru¢do de novas formas de
pensar, agir e, ¢ claro, educar. Nao a toa, a aprendizagem ¢ concebida como uma ciéncia e,
como toda ciéncia, esta também esta suscetivel a revisdo, reelaboracdo e, sobretudo, ao

progresso.

Portanto, a educagdo ndo pode - e nunca ¢ - neutra, pois ora compactua com a
manuten¢do de um sistema que segrega, exclui e marginaliza, ora o questiona, encorajando
sua reformulagdo. Tal ¢ o que entendo por educacdo decolonial: uma educagdo que possa
deslocar os sujeitos do campo da passividade ao da atividade, provocando-os a ler o mundo
criticamente e agir sobre ele como estratégias de manutencao de uma postura de amor radical
a vida, e, para amar a vida, em minha opinido, mais do que construir uma trajetoria que
conduza-nos a realizagdo individual, ¢ preciso, sobretudo, assumir um infindavel
compromisso com a luta pelo direito a dignidade humana e pela garantia de oportunidades
concretas a todo e qualquer sujeito contemplado por tal direito. A educagdo decolonial, em
minha opinido, proporciona o discurso e a ferramenta por meio dos quais poderemos propor e
viabilizar transformagdes significativas em nossa sociedade e, ainda que seja um sonho, a
pedagogia decolonial, como afirma Walsh, ¢, em tltima instancia, “um sonho que se sonha na

insOnia da praxis”.

4.2 SONHAR O ENSINO A PARTIR DA PERSPECTIVA DO ENCANTO

Para consolidar o prazer como elemento indispensavel a sala de aula, faz-se necessario
desconstruir o pressuposto de que a paixdo ndo tem lugar nela. Entendendo paixao e o encanto
como duas sensacdes similares, valho-me da reflexdo desenvolvida em “Eros, erotismo ¢ o
processo pedagdgico”, também encontrado em “Ensinando a transgredir: a educagdo como
pratica de liberdade”, para sustentar a afirmacdo de que, cada vez mais, precisamos nos
comprometer a sonhar o ensino a partir da perspectiva do encanto. No referido ensaio, Hooks
convida-nos a tornar Eros uma forca motivadora de nossas aulas. Concebendo a poténcia

erdtica como algo que ndo se restringe a sua acepgdo sexual, mas que denota, sobretudo, a
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forca motriz que “impulsiona todas as formas de vida de um estado de mera potencialidade
para um estado de existéncia real” (KEEN apud HOOKS, 2017, p. 527), podemos concluir
que a presenga metaforica de Eros, o deus do amor, segundo a mitologia grega, em nossos
processos de criagdo permite-nos evocar a possibilidade concreta de tornar a sala de aula em
um ambiente fértil para o plantio seguro da criatividade e da imaginagdo. Diante disso,
defendo a nocdo de que nossa capacidade criativa e imaginativa ¢ incontestavelmente
alimentada quando estimulada pelo encanto apaixonado - ou pela paixao encantada - por
nossos objetos de estudo, pelos processos de construgao de conhecimento, por aquilo que se
cria coletivamente e por todos os demais responsaveis por tornar a cria¢ao artistica possivel.
Afinal, todo espaco em que deixamos o amor florescer ¢ um espago que convida seus
integrantes a dedicarem-se a aprendizagem de maneira apaixonada, € o que poderia ser mais
decolonial do que aliar Eros aos nossos processos pedagogicos, considerando que a realidade
de muitos estudantes brasileiros ¢ permeada pela violéncia e que vivemos em um mundo onde
o amor, a beleza, o prazer, o encanto e a alegria, como praticas de vida, sdo constantemente
ofuscadas pela logica do mercado, sustentada por um sistema que nos divide e polariza a

medida que consagra determinados modos de ser e existir no mundo, e deslegitima outros?

Chego, agora, apenas ao fim deste trabalho, pois a pesquisa inaugurada por ele ha de
me acompanhar permanentemente. O que posso afirmar, neste momento, ¢ que a
arte-educagdo, associada a pedagogia decolonial, oferece-nos um espaco onde podemos
questionar o carater universalizante ¢ a manuten¢ao de sistemas, normas e convengodes sociais
que nos desumanizam e objetificam o mundo; uma 4gora democratica onde podemos nos
sentir importantes e acolhidos para que, juntos, vislumbremos a reformulacdo de nossos
modos de existir, pensar e agir no mundo, sobre ele e, principalmente, com ele; uma
verdadeira sala de ensaio onde podemos, sobretudo, prospectar coreografias para dangar
nossas estratégias de sustentacdo do céu. Para isso, faz-se urgente a elaboragcdo de outras
formas de se relacionar com o mundo. Buscando motivar-nos a refletir sobre elas, encerro este
ultimo capitulo evocando a implacavel sabedoria dos Krenak.

Ailton Krenak, embora eu deteste traduzir uma expressdo inglesa para transmitir a
ideia que desejo, o que acaba por reforcar a necessidade de resgatarmos outras formas de
expressdo, devo dizer que o chdo é seu, porque jamais uma expressdo oriunda da lingua do

colonizador pdde traduzir tdo bem uma verdade incontestavel: a de que este chao, estas terras,
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que a Américo Vespucio nada devem, sdo, de fato, de todos os povos delas originarios, ou
melhor, sdo os proprios povos delas originarios e vice-versa, como vocé mesmo afirma em

Ideias para adiar o fim do mundo:

O nome krenak ¢ constituido por dois termos: um ¢ a primeira particula, kre,que
significa cabeca, a outra, nak, significa terra. Krenak ¢ a heranga que recebemos dos
nossos antepassados, das nossas memorias de origem, que nos identifica como
“cabeca da terra”, como uma humanidade que ndo consegue se conceber sem essa
conexdo, sem essa profunda comunhdo com a terra. Ndo a terra como um sitio, mas
como esse lugar que todos compartilhamos, e do qual nds, os Krenak, nos sentimos
cada vez mais desraigados - desse lugar que para nos sempre foi sagrado, mas que
percebemos que nossos vizinhos t€m quase vergonha de admitir que pode ser visto
assim. Quando nos falamos que o nosso rio ¢ sagrado, as pessoas dizem: “Isso ¢
algum folclore deles”; quando dizemos que a montanha estd mostrando que vai
chover e que esse vai ser um dia prospero, um dia bom, eles dizem: “Nao, uma
montanha ndo fala nada”. Quando despersonalizamos o rio, a montanha, quando
tiramos deles os seus sentidos, considerando que isso ¢é atributo exclusivo dos
humanos, noés liberamos esses lugares para que se tornem residuos da atividade
industrial e extrativista. Do nosso divorcio das integragdes e interagdes com a nossa
mae, a Terra, resulta que ela esta nos deixando o6rfaos, ndo s6 aos que em diferente
graduacdo sdo chamados de indios, indigenas ou povos indigenas, mas a todos.
Tomara que estes encontros criativos que ainda estamos tendo a oportunidade de
manter animem a nossa pratica, a nossa a¢ao, e nos déem coragem para sair de uma
atitude de negacdo da vida para um compromisso com a vida, em qualquer lugar,
superando as nossas incapacidades de estender a visdo a lugares para além daqueles
a que estamos apegados e onde vivemos, assim como as formas de sociabilidade e
de organizagdo de que uma grande parte dessa comunidade humana esta excluida,
que em ultima instincia gastam toda a forga da Terra para suprir a sua demanda de
mercadorias, seguranga e consumo. Como reconhecer um lugar de contato entre
esses mundos, que t€m tanta origem comum, mas que se descolaram a ponto de
termos hoje, num extremo, gente que precisa viver num rio e, no outro, gente que
consome rios como um recurso? A respeito dessa ideia de recurso que se atribui a
uma montanha, a um rio, a uma floresta, em que lugar podemos descobrir um
contato entre as nossas visdes que nos tire desse estado de ndo reconhecimento uns
dos outros? (KRENAK, 2019, p. 48-51)
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