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RESUMO

Este estudo propde reflexdes sobre as contribui¢bes do teatro para a educacdo literaria. O
principal objetivo é mostrar como a experiéncia pratica de uma leitura cénica da peca
“Kantan — Travesseiro dos sonhos”, presente na obra “Kindaindgakush(” (Pecas de no
moderno), de Yukio Mishima, realizada junto a educandos do curso de graduacdo em
licenciatura em letras em lingua e literatura japonesa, relaciona-se a formacdo de
individuos criticos éticos e com perspectivas estéticas. Neste trabalho, apresentam-se
discussdes sobre o dialogismo de Mikhail Bakhtin, a educacéo libertaria de Paulo Freire,
a multiculturalidade de bell hooks, a transdisciplinaridade de Edgar Morin, o politico de
Bertolt Brecht, os jogos teatrais de Viola Spolin, a leitura cénica de Magalh&es dos Reis,
além das reflexdes de outros autores que debatem sobre a forma de educar a visdo de
mundo por meio de uma “teoria-praxis”. Aborda-se também a leitura de literatura pelo
viés de Antonio Candido, Antoine Compagnon, entre outros teéricos que veem a literatura
como humanizadora. Essa experiéncia de leitura cénica resultou em transformacg6es no
olhar dos educandos em relacdo a dramaturgia e a literatura, no sentido de levar em conta
a materialidade do texto teatral com as dimens@es corporais e afetivas do sujeito.

Palavras-chaves: Teatro. Literatura japonesa. Educacdo. Dialogismo.



ABSTRACT

This study proposes reflections on the contributions of theater to literary education. Its
main objective is to show how the practical experience of a stage reading of the play
“Kantan — The Magic Pillow”, from “Kindaindgakushti” (Modern Noh plays) by Yukio
Mishima, with undergraduate students of the course in Teaching Japanese Language and
Literature at the University of Brasilia, is related to the education of critical, ethical
individuals with aesthetic perspectives. The discussion includes Mikhail Bakhtin’s
dialogism, Paulo Freire’s libertarian education, bell hooks’ multiculturalism, Edgar
Morin’s transdisciplinarity, Bertolt Brecht’s political view, Viola Spolin’s theatrical
games, Magalhdes dos Reis’ stage readings, among other authors. We approached the
reading of literature from the perspective of Antonio Candido, Antoine Compagnon,
among others who see literature through a humanizing lens. This stage reading experience
resulted in transformations in the students’ stances in relation to dramaturgy and literature
in the sense of taking into account the materiality of the theatrical text with the subject’s
bodily and affective dimensions.

Keywords: Theater. Japanese literature. Education. Dialogism.



RESUME

Cette étude propose des réflexions sur les contributions du théatre a 1’éducation littéraire.
L’objectif principal est de montrer comment I’expérience pratique d’une lecture scénique
de la piece “Kantan — Oreiller de réve” de I’ceuvre “Kindaindgakush(” (Les piéces
modernes) de Yukio Mishima avec des étudiants du cours de formation d’enseignants en
langue et littérature japonaise peut contribuer a la formation des individus critiques
éthiques et esthétiques. Cette recherche présente des discussions sur le dialogisme de
Mikhail Bakhtin, 1’éducation libertaire de Paulo Freire, la multiculturalité de bell hooks,
la transdisciplinarité d’Edgar Morin, le politique de Bertolt Brecht, les jeux théatraux de
Viola Spolin, la lecture scénique de Magalhdes dos Reis, parmi d’autres auteurs qui
débattent sur une autre facon d’éduquer selon une vision de monde qui se base sur la
“théorie-praxis”. Nous abordons la lecture de la littérature par le biais d’ Antonio Candido,
Antoine Compagnon, parmi d’autres qui voient la littérature comme un ¢élément
humanisateur. Cette expérience de lecture scénique a conduit a des transformations sur le
regard les apprenants portent sur la dramaturgie et le littérature pour tenir compte de la
matérialité du texte théatral avec les dimensions corporelles et affectives du sujet.

Mots-clés: Théatre. Littérature japonaise. Education. Dialogisme.
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INTRODUCAO

Cada um de nos € Unico e estd em momentos diferentes de compreensao e
guestionamento. Ha infinitas possibilidades. Cada um de nds esta em nivel
diferente de capacidade de percepc¢ao, de interesse, de questionamento.

Monja Coen

Inicialmente, desejo descrever minha caminhada nesta pesquisa com a intencao
de mostrar alguns porqués e/ou motivacdes que me trouxeram até aqui. Quando, em 2013,
fiz o curso de mestrado em linguistica aplicada na Universidade de Brasilia (UnB), me
encantei com o teatro, jA nas primeiras experiéncias proporcionadas pela professora
orientadora Maria da Gléria Magalhdes dos Reis, no d&mbito da disciplina “Teatro no
Ensino de Linguas Estrangeiras”. No mestrado, pesquisei® como os jogos teatrais
aplicados a leitura de contos classicos japoneses poderiam favorecer o processo de
ensino-aprendizagem de lingua japonesa no contexto de um grupo de estudantes de lingua
estrangeira japonesa. Com essa experiéncia pratica, pude observar e confirmar as
mudancas significativas dos participantes da pesquisa com relacdo a postura quanto ao
desenvolvimento da apropriacdo da oralidade da lingua japonesa, no que tange ao tom, a
entonacdo e ao ritmo da lingua, além de outros aspectos relacionados ao trabalho de jogos

e a ludicidade no coletivo.

Em 2014, voltei para a sala de aula no curso de licenciatura em letras e literatura
japonesa da UnB como professora, e a escolha do tema de pesquisa desta tese surgiu da
observacdo e do didlogo com os educandos, professores e colegas do grupo de pesquisa.
O papel da literatura na formacéo e na atuacdo de professores de lingua estrangeira tem
sido alvo de muitos questionamentos. Desde que a literatura perdeu o “status” de modelo
de correcdo de uma lingua, muito se questiona se ela deve ser ensinada e como. E comum
ouvir dos estudantes que o curso da UnB, por exemplo, tem muitos créditos em literatura,
e que isso ndo seria “necessario” para a atuacdo profissional na licenciatura. Além disso,
h& manifestacdes relativas a dificuldade de fazer a leitura na lingua original. Na formacé&o,

questiona-se ainda qual é a literatura que deve ser lida e como ela deve ser ensinada.

Durante a graduacdo, pude notar as inimeras dificuldades que enfrentavamos,

meus colegas e eu, quanto & leitura, a interpretacdo e a andlise dos textos literarios

! Ressaltamos que, neste estudo, decidimos colocar os verbos conjugados na primeira pessoa do
singular quando se trata de uma reflexdo pessoal da pesquisadora-autora. Por sua vez, as
concepces do coletivo utilizardo a forma plural dos verbos.



12

apresentados pelos professores. Nesta pesquisa, nosso principal foco € refletir a respeito
da educacdo com literatura e teatro — em sua maioria, classicos da literatura japonesa. Os
usos rebuscados e formais da lingua, além de contextos culturais um tanto distantes, me
pareciam ser aspectos complicadores para o desenvolvimento de leituras literarias. A isso,
somam-se 0s niveis variados de experiéncia na lingua estrangeira e, no geral, aquém do
necessario para as leituras a serem realizadas. Esse fato faz com que, muitas vezes, o0s
estudantes recorram a traducdes, resumos ou analises prontas que encontram pela internet,
até mesmo adaptacbes filmicas. Todos sdo recursos validos, porém isso ajuda a
demonstrar que a maior parte de nos ainda ndo estava e/ou esta preparada para os estudos
literarios no curso de graduacdo em japonés. Assim, o tema do ensino da literatura foi se

tornando cada vez mais presente nas minhas reflexdes a respeito da pratica docente.

Desde 2012, comecei a participar do grupo de pesquisa “Didatica de Linguas e
Literaturas Estrangeiras”, passando a refletir sobre a aplicacdo da orientagdo didatico-
reflexiva (ODR) em sala de aula. Nessa tarefa, incluiu-se o trabalho de acgdo-reflex&o-
acdo das praticas desenvolvidas. Assim, montamos com o grupo uma ODR voltada a
pratica de leitura de poemas haikai (ndo s6 os classicos, mas também os poemas haikai
de autores contemporaneos brasileiros), e apliquei essa metodologia junto aos educandos
da disciplina de prética oral e escrita de japonés?. Nessa experiéncia, notei que a leitura e
a criacdo no coletivo proporcionavam um envolvimento maior por parte dos educandos
no desenvolvimento de tarefas em sala de aula. Além disso, notei que fazer a conexdo do
texto de poemas classicos com o texto de poemas contemporaneos produzidos por autores
brasileiros despertou o interesse dos estudantes com relacdo as caracteristicas (métrica)

dos poemas classicos japoneses transpostas a escrita de poemas haikai brasileiros.

No grupo de pesquisa, atualmente denominado “Literatura, Educacdo e
Dramaturgias Contemporanea®, considerando-se os novos encaminhamentos de pesquisa,
tive contato com a obra de Mikhail Bakhtin, em especial, com os textos teatrais, assim
como teoria teatral. Dessa forma, o tema do ensino da literatura foi se tornando cada vez
mais presente nas minhas reflexdes a respeito da pratica docente. Comecei também, em

2017, ja desenvolvendo esta pesquisa, a participar do coletivo de teatro “En classe et en

2 N&o pude aplicar essa atividade no &mbito das disciplinas de literatura, pois, na época, minha
formacdo era apenas na area de linguistica aplicada.

% Para mais informagdes, acesse: dgp.cnpg.br/dgp/espelhorh/2732203612364256. Acesso em: 4
nov. 2019.
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scene”, coordenado por minha orientadora. Nesse coletivo teatral, tive a oportunidade de
praticar muito do que vinhamos lendo e pesquisando a respeito da experienciagdo do texto,
da passagem do texto pela voz, das vivéncias proporcionadas pela leitura em voz alta e
da encenacdo dos textos. Pude participar coordenando o grupo de leitura cénica na peca
“Kantan”*, junto aos educandos do curso de graduacgio. Nesse trabalho, busquei
aprofundar a analise da leitura de pecas teatrais a fim de mostrar aos educandos do curso
de licenciatura em letras e literatura japonesa da UnB uma maneira de se apropriar da

literatura japonesa.

A escolha da obra Pecas de nd moderno®, de Yukio Mishima, aconteceu de forma
bastante peculiar, pois 0 meu projeto para o doutorado era continuar pesquisando sobre
0s contos japoneses de autores do periodo moderno. No entanto, ao ingressar no
doutorado, cursei algumas disciplinas sobre teatro e literatura, a partir das quais
amadureci a ideia de buscar uma pe¢a com a qual pudesse realizar uma leitura cénica de
acordo com a proposta de pesquisa da professora Maria da Gloria, coordenadora do
coletivo teatral “En classe et en scene”, conforme dito anteriormente. Em 2010, quando
da comemoracéo do Centenario da Imigragédo Japonesa, tive a oportunidade de estar nos
bastidores do workshop e da apresentagéo de teatro nd, de Hajime Sano, mestre da Escola
Hosho. Essa experiéncia artistica me marcou pelos aspectos da beleza sutil e pela
dedicacdo dos atores, que mantém o propdsito de sua arte perdurar por séculos. Tive 0
prazer de apreciar pecas de mais de quinhentos anos, como a vestimenta e as mascaras
forjadas a mao, as sonoridades dos instrumentos e das narrativas, 0s movimentos leves e

precisos dos atores na representacao.

E, assim, quando estava na tentativa de buscar unir a minha vivéncia
contemporanea com a arte tradicional japonesa, me deparei com a dramaturgia de Yukio
Mishima, Pecas de né moderno. A minha experiéncia inicial com Mishima foi com
“Confissdes de uma mascara”, romance traduzido por Jaqueline Nabeta, lido na
graduacdo por conta propria. Pecas de né moderno € uma coletanea de oito pecas, com
estética rebuscada, mas com a linguagem do mundo contemporaneo, o que leva a
maltiplas interpretacGes. Além disso, tem-se um jogo de entonacgdes nas replicas das

personagens por meio da lapidacao feita pelo autor no uso de ideogramas complexos e

# “Kantan”, traducdo em portugués: “Travesseiro dos sonhos”.

® “Kindaindgakush(”, tradu¢io em portugués: Pecas de nd moderno.
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precisos. Dentre essas pegas, 0 “Kantan” me trouxe a op¢éo de estudar sobre o contexto
histérico p6s-guerra no Japdo — o que para mim é fundamental para discutir e refletir com
os educandos, principalmente no contexto do mundo vulneravel em que nos estamos
vivendo, onde percebemos as politicas de fronteiras entre paises demarcadas por

violéncias.

Aliada a formacdo universitaria, assim como a atuacdo profissional como
professora na universidade, a participacdo no grupo de pesquisa “Literatura, Educacéo e
Ensino” e no coletivo de teatro “En classe et en scene” moldou meus objetivos quanto a
formacéo de doutorado. A partir da observacdo de dificuldades e desejos, formulamos o
projeto de tese que se realizou. Neste espaco, refletimos sobre o engajamento critico
social literario, a partir de textos teatrais, utilizando-os na formacéo dos educandos e dos
educadores. Em ultima instancia, a educacao deve estar atrelada a compreensdo e a leitura
de mundo, e a literatura pode atender a essa “demanda”. Desse modo, este trabalho busca
relacionar educacdo literaria e texto teatral, de maneira a propor aos educadores e
educandos um caminho para refletir sobre o desenvolvimento da consciéncia critica a
partir das formas de linguagem e da sensibilidade estética literaria. Cabe ressaltar que o
processo de formacdo da consciéncia linguistica dos individuos é compreendido a partir

de uma perspectiva do dialogismo.

O objetivo desta pesquisa é contribuir para a reflexao sobre a relagdo que pode ser
tecida entre educacéo literaria e teatro, partindo-se dos pressupostos da constituicdo da
linguagem e da formag&o do pensamento social dos individuos, pelo viés do dialogismo.
A pesquisa vé& a educacdo, no ambito do ensino critico e libertario de Paulo Freire,
entrelacada as ideias da transdisciplinaridade, pois observamos a importancia de pensar
na reforma de pensamento das instituicdes universitarias, de dar condicéo a possibilidade
de ensino ao individuo na sua totalidade, pelas necessidades de proporcionar a
apropriagdo do conhecimento perpassado pela escuta das vozes. A finalidade do estudo,
portanto, € analisar como a experiéncia pratica com teatro, mais especificamente, como a
leitura do texto teatral em sala de aula pode proporcionar reflexées significativas tanto
para os educadores quanto para os educandos, a fim de realizar uma formacgédo de

educandos criticos conscientes de sua responsabilidade no proprio contexto social.

O contexto de pesquisa foi 0 seguinte: ofertamos o0 curso de extensdo “Leitura
dramatizada do né moderno de Yukio Mishima”, no qual efetivamos uma analise prética,

atividade resultante do trabalho coletivo de um grupo de estudantes da graduagdo em
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licenciatura em lingua e literatura japonesa e de outro curso da Universidade de Brasilia.
Portanto, a tese parte da hipotese de que a formacao de educandos como leitores criticos
de literatura e teatro pode proporcionar e/ou favorecer ao educando e ao educador a
tomada de uma consciéncia critica com sensibilidade estética com relacdo ao seu papel

na sociedade.

No primeiro capitulo, a fim de compreender a educagéo critica dos individuos no
mundo contemporaneo, sdo fundamentadas reflexes sobre o pensamento critico social,
o0 qual esta relacionado com o dialogismo. Para tanto, trabalhamos com autores como
Mikhail Bakhtin e seu circulo. Bakhtin é um autor cuja obra permite multiplas entradas
pela sua diversidade e abrangéncia de areas e disciplinas. Seus estudos compreendem a
linguistica, a critica literaria, a semiotica, a antropologia, a cultura, a filosofia, a estética,
a €tica, a teologia, a psicologia, a educacdo e a psicanalise. No centro de todo seu
pensamento, estd uma contemporanea e criativa percepc¢do da linguagem como producao
de sentido, 0 que permite transitar por todos esses campos do conhecimento e abrir
numerosas vias de investigacdo. Em seus textos, cruzam-se constantemente categorias de
grande importancia tedrica: dialogo, consciéncia, texto, enunciado, polifonia. Com base
nesses pressupostos do dialogismo de Bakhtin e seu circulo, conversamos também com
outros autores, como Paulo Freire, Edgar Morin e bell hooks®, que tratam as questdes da
praxis sobre a educacéo critica. Em seguida, propomos uma discussdo sobre o ato de
leitura e o sujeito leitor, diante de algumas perspectivas que refletem maneiras de ver o
leitor e 0 ato de leitura. Além disso, delineamos perspectivas sobre o ensino de literatura,
com autores tais como: Antonio Candido, Antoine Compagnon, entre outros. No mesmo
capitulo, com o proposito de tornar melhor a maneira de abordar a literatura e de afirmar
seu papel na formacdo, ndo apenas educacional, mas integral do ser humano, discutimos
sobre o complexo panorama da inser¢do e manutencdo da literatura na educagéo, seja
bésica ou superior, examinando maneiras que promovam reflexdo critica e profunda das
obras lidas. E importante salientar que encaramos a leitura literaria como a unido da
percepcao com a criacdo do autor, do signo com o mundo imaginario, irreal, do subjetivo
com o objetivo. Sendo assim, a concepc¢do da imagem desse leitor esta constituida em
relacdo a situacdo de cada um com sua realidade — ele, leitor, processa o texto com seu

mundo, de maneira a criar sua propria leitura, assemelhando-se ao outro leitor que 1€ a

® bell hooks, pseuddnimo de Gloria Jean Watkins, feminista, artista e ativista social estadunidense.
O trabalho de hooks aborda raca, classe e género na educacao.
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mesma obra, mas nunca se igualando. Dessa forma, poderemos compreender, no decorrer
desta tese, que € imprescindivel considerar a pluralidade dos signos da linguagem de cada
sujeito, pois a consciéncia da leitura tem sua propria estrutura de desvendamento e de
criacdo do objeto. Nesse sentido, o leitor, mais ou menos livremente, escolhe o sentido

que deseja dar a cada obra.

No segundo capitulo, minha proposta foi desafiar a leitura no coletivo do escritor
dramaturgo japonés Yukio Mishima. Esse desafio me levou a caminhar e refletir sobre a
beleza da incerteza e do inacabado da estética desse autor. Comecgaremos entendendo
sobre a vida de Mishima, narrando pela Gtica dos criticos a historia de vida desse autor,
com a intencdo de perpassar pelo contexto histérico do Japdo. Passamos rapidamente, por
exemplo, pela Guerra do Pacifico, com intuito de entender como esse acontecimento
histérico e politico transformou a sociedade japonesa, marcada pelas influéncias
ocidentais. Veremos que, nesse contexto historico, surge no cendrio artistico o teatro
moderno japonés (shingeki), que se desenvolveu a partir da reacdo contra as modalidades
de arte tradicional kabuki (por varias linhas artisticas criadas uma ap6s a outra) e a
ideologia que havia sido previamente estabelecida. Em seguida, propomos identificar as
caracteristicas do n6 tradicional presentes em Pecas de nd6 moderno, tentando mostrar
como foi 0 mecanismo de transformacéo que Mishima realizou ao trazer os aspectos da

tradicdo para sua obra.

Reservamos o terceiro capitulo para a discussdo do processo de montagem e
apresentacdo da leitura cénica da peca. Para isso, procedemos as analises dos diarios
reflexivos. Propomos reunir toda a discusséo trazida nos capitulos anteriores, de modo
que fosse possivel investigar e analisar o texto teatral, perpassando pelo corpo e voz dos
participantes do curso de extensdo realizado entre abril e outubro de 2017. Mas, antes,
elucidamos sobre a importante questao do teatro épico de Bertolt Brecht, o distanciamento.
Escolhemos a concepcéo do fazer teatral de Brecht porque estamos de acordo com 0s
ideais de teatro politico como meio de manifestacao artistico-estético de transformacao
social. Trazemos essa perspectiva de distanciar-se, estranhar-se, para, assim,
questionarmos sobre a educacdo, mais especificamente, no contexto da sala de aula, pois
acreditamos que o questionamento esta vinculado a uma rea¢do a acao, e essa rea¢ao pode
trazer mudancas. Dessa maneira, compreendemos que, quanto mais pudermos ver e
conceber 0 mundo de outras formas, consequentemente, podemos obter respostas outras

para favorecer a transformacao do educando, e isso pode ter repercussfes na sociedade.
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Discutiremos, ainda, sobre a leitura cénica e 0s jogos teatrais, atividades principais da
préaxis da pesquisa. Observamos como essas praticas foram concebidas no processo de

vivéncia com as vozes das personagens da peca “Kantan” pelos educandos.

Nas consideracdes finais, discutiremos os resultados das minhas analises e
observagdes, assim como as constatacdes das contribui¢des desta pesquisa no &mbito da
educacao literaria com teatro, mais precisamente sobre a experiéncia de leitura do texto
teatral em sala de aula. Porém, ressaltamos que essas considerac6es finais ndo tém como
objetivo exaurir 0 assunto, mas amplia-lo. Na verdade, o que se coloca nessa ultima parte
sdo reticéncias, de forma que esta pesquisa “abra” varios pontos de interrogacdo para que,
em um futuro proximo, quem sabe, possam ser considerados por pesquisadores, sempre

no sentido de aprimorar as perspectivas sobre educacéo literaria e teatro.
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CAPITULO |
DIALOGISMO EM EDUCACAO E LITERATURA

Conhecer e pensar ndo é chegar a uma verdade absolutamente
certa, mas dialogar com a incerteza.

Edgar Morin

Dialoguemos com a incerteza, convida Edgar Morin, ao discutir a complexidade
da educacdo contemporanea. Estamos cada vez mais conscientes da incerteza que nos
envolve na contemporaneidade. Quantas vezes tinhamos algum conhecimento a respeito
de algo no qual acreditdvamos com convicgdo e o tempo e o percurso nos fizeram ver que
isso era apenas uma forma de conhecer algo? Podemos fazer analogia’ da incerteza com
algo que é contestavel, dubitavel, inconstante, flutuante, desconhecido, hesitante,
discutivel, impreciso, irresoluto, fortuito, mudavel, perplexo, equivoco, variavel,
suspenso, aleatorio, arriscado, e é nesse lugar que pretendemos trilhar as reflex6es sobre
a educacio, ao questionarmos sobre qual é o caminho para educar® seres humanos. E com

essa ideia que vamos dialogar neste espaco sobre educacdo e literatura.

Neste capitulo, examinaremos as discussdes de tedricos que refletiram sobre a
relacdo entre a educacdo e a literatura. Primeiramente, fixaremos nossa aten¢do nos
conceitos sobre dialogismo e educacéo dentro das perspectivas de Bakhtin, Paulo Freire,
Edgar Morin, bell hooks, dentre outros que refletiram sobre esses autores e temas, de
forma a apresentar alguns aspectos do contexto dialégico nas relac6es entre educando e

educador no espaco da sala de aula.

Consideramos que a educacdo desempenha papel primordial na formacao do ser
humano. Ela esta relacionada a constituicdo do sujeito com pensamento critico social.
Para se pensar em desenvolver a formagéo de uma consciéncia critica nos sujeitos, vamos
discutir sobre as condi¢des necessarias para que isso se realize. Para isso, observemos
como se organiza a linguagem, e consequentemente o pensamento, a partir de Mikhail
Bakhtin e seu circulo de tedricos russos que enunciam o principio dialogico da linguagem.

Para eles, as ideologias se constituem por influéncias dos discursos de outros, € 0 ser

" “Dicionario de sindnimos de Tertdlia Edipica”, 2005, p. 631.

8 Essa questdo nos remete a indagar também se realmente existe algum caminho para educar um
ser.
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social é formado pelo contexto. Com isso, 0 sujeito participa socialmente como
enunciador, como colaborador na formagdo de uma consciéncia social dentro de dado

espaco.

Voldchinov (1986), em “Marxismo e filosofia da linguagem”, examina a
linguagem em seus diferentes angulos e estuda suas manifestagdes. Primeiramente,
vamos discutir sobre linguagem. Ela, em seu uso real, tem a propriedade de ser dial6dgica,
isto é, ndo se restringe ao dialogo entre duas pessoas. Existe uma dialogizacao interna da
palavra que € perpassada sempre pela palavra do outro. Assim, é incontestavelmente a
palavra do outro que o sujeito enunciador reflete para construir seu discurso, pois ele leva
em conta o discurso de outrem, o qual estd manifestado e/ou latente no seu. Além disso,
sdo dialogos as manifestacdes de pontos de vista acerca da realidade social. Observemos

as palavras do autor:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacdo monoldgica
isolada, nem pelo ato fisiol6gico de sua producdo, mas pelo fenémeno
social da interagdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciagfes. A interacdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua. (VOLOCHINOV, 1986, p. 120)

Dessa forma, consideramos toda e/ou qualquer enunciagdo como dialdgica, assim,
a enunciacao de um interage constantemente com a enunciacdo do outro real ou virtual,
e pode da mesma forma construir o pensamento dos sujeitos, pois a linguagem organiza
as formas de expressar 0s sentimentos e as opinides, ambos constituidos pelas somas de
tons emotivos-volitivos proprios de cada individuo. O tom emotivo-volitivo presume-se
como uma caracteristica Unica do sujeito, conforme esta explicado em “Para uma filosofia

do ato responsavel”:

O tom emotivo-volitivo, que abarca e permeia o existir-evento singular,
ndo é uma reacdo psiquica passiva, mas uma espécie de orientacdo
imperativa da consciéncia, orientacgdo moralmente valida e
responsavelmente ativa. Trata-se de um movimento da consciéncia
responsavelmente consciente, que transforma uma possibilidade na
realidade de um ato realizado, de um ato de pensamento, de sentimento,
de desejo, etc. Com o tom emotivo-volitivo indicamos exatamente o
momento do meu ser ativo na experiéncia vivida, o vivenciar da
experiéncia como minha: eu penso-ajo com 0 pensamento. Esta
expressdo € usada na estética, mas possui nesta um significado mais
passivo. Para nds é importante relacionar uma dada experiéncia vivida
amim como aquele que a vive ativamente. Este relacionar a experiéncia
a mim como ativo tem carater valorativo-sensorial e volitivo realizador
e é, a0 mesmo tempo, responsavelmente racional. (BAKHTIN, 2010, p.
91)



20

Destaquemos da explicacdo de Bakhtin (2010) as singularidades dos individuos
que sdo manifestadas no discurso. Esse tom emotivo-volitivo € como uma consciéncia
subjetiva revelada no enunciado do sujeito, ndo existe em separado para ser analisado e
engloba o existir e o vivenciar do ser. Essa orientacdo filoséfica de Bakhtin — de
valorizacdo do enunciado e, consequentemente, do ato de cada sujeito — permeia toda a
visdo desse tedrico sobre a ética e a cognicdo e pde em reflexdo a valorizacdo da

singularidade de cada ato que se denomina existir-evento.

Conforme Augusto Ponzio®, Bakhtin propde a construgdo de uma filosofia que
valoriza o papel do existir-evento, ou seja, da singularidade, abstraida nos sistemas
filosoficos que buscam as verdades universais. O ato, no existir-evento, considera-se
superior a identidade, pois, na identidade, a singularidade é esvaziada: o ser humano é
visto apenas como um exemplar de uma espécie ou de um grupo. Essa valorizacdo do tom
emotivo-volitivo implica considerar a singularidade ndo somente para finalidade de uma
reflexdo filosofica, mas somando-se também a relevancia para construir o individuo com

um ser ético.

Importa também lembrar que Bakhtin discute o quanto nosso pensamento esta
diretamente constituido pela relacdo dialdgica, na qual nos envolvemos ao fazer trocas,
ou seja, linguagem enquanto interacdo e enunciacdo. Por isso, consideramos o didlogo
entre educador e educando como multiplas enuncia¢es permeadas em uma sala de aula,
0 gue vai além da organizacdo de falas. Compreendemos as enuncia¢des como forma de
pensamento, sdo discursos reconstituidos permanentemente, ou, ainda, atos responsivos
que emergem na linguagem para construir a consciéncia do sujeito e sua relacdo com

valores que dédo ao evento e/ou ao objeto, consequéncias das experiéncias interacionais.

Nesse sentido, podemos vislumbrar a linguagem como determinante do modo das

acOes da mente e como uma reproducgdo da consciéncia ideologica dos individuos. Para

® Augusto Ponzio esclarece essa diferenca da singularidade na identidade do ser social no prefacio
de “Para uma filosofia do ato responséavel” (2010). Com um exemplo, vejamos esta citacdo de
Nuto (2011, p. 133): “Ponzio (2010c) explica bem essa diferenca, com o exemplo de uma mae
gue perde um de seus dez filhos: ndo consola dizer que ela tem mais nove, pois cada filho néo é
apenas mais um de um conjunto, mas uma pessoa absolutamente singular. Ou seja: o fato de todo
homem ser substituivel em sua funcdo (filho, pai, marido, amigo, profissional, cidad&o, etc.) ndo
implica ele ser substituivel como pessoa. Portanto, conclui Bakhtin: ‘Para um sujeito
desencarnado, ndo participante, todas as mortes podem ser indiferentemente iguais. Mas nenhum
vive em um mundo no qual todos sdo — em relacdo ao valor — igualmente mortais’ (2010b, p.
106)”.
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se construir as enunciacles, sdo necessarios trés elementos fundamentais, tais como o
“som expressivo da palavra, quer dizer, a entonacdo, e também a selecdo das palavras e
finalmente sua disposic&o no interior da enunciagdo” (VOLOCHINOV, 2013, p. 174).
Com esses trés elementos, sdo construidas enunciacfes significativas, somadas a um
contetido e a uma orientacdo social. A entonagdo tem papel relevante na enunciacdo, pois,
dependendo de como o enunciador entoa a palavra, ele pode dar a ela significados
diferentes, isto €, “a entonacdo tem um papel essencial na construcao da enunciacao tanto
na vida cotidiana quanto artistica” (VOLOCHINOV, 2013, p. 174). Por isso, concebemos
o texto teatral munido de significacBes Vvérias, ele basicamente consiste em entonar as
réplicas para dar real significado as enunciacdes do autor. A depender da maneira da
performance do ator e/ou do leitor, as personagens do texto teatral podem ser

transformadas para o espectador e/ou ouvinte.

A enunciacdo esta situada historicamente e socialmente, no momento concreto e
no lugar da atualizacdo, assim sendo, os significados das palavras também se moldam de
acordo com 0 momento do ato realizado. As enuncia¢fes sdo, portanto, acontecimentos
das interacdes, ou permanentes didlogos, e podemos ainda entendé-las como processos
discursivos complexos. Beth Brait (2007, p. 69), em “Bakhtin: dialogismo e construgéo
do sentido”, esclarece dois pontos relevantes a serem refletidos sobre o dialogismo neste
trecho:

Por um lado, o dialogismo diz respeito ao permanente didlogo, nem
sempre simétrico e harmonioso, existente entre os diferentes discursos
que configuram uma comunidade, uma cultura, uma sociedade. E nesse
sentido que podemos interpretar o dialogismo como o elemento que
instaura a constitutiva natureza interdiscursiva da linguagem. Por outro
lado, o dialogismo diz respeito as relagdes que se estabelecem entre o
eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados historicamente pelos
sujeitos, que, por sua vez, instauram-se e sdo instaurados por esses
discursos. E ai, o dialdgico e dialético aproximam-se, ainda que néo
possam ser confundidos, uma vez que Bakhtin vai falar do eu que se
realiza no nos, insistindo ndo na sintese, mas no caracter polifénico
dessa relagdo exibida pela linguagem.

Observemos que, para Brait (2007), o dialogismo tem duas caracteristicas: uma
que mostra o lado dos discursos sociais, que se realizam em meio as organizagdes entre
0s sujeitos e sdo permeados por uma forma de pensar transpassada por inimeras vozes,
gue chamamos de cultura; e outra que, também, sem ddvidas, é social, no entanto, se
realiza na parte interna do sujeito, onde os discursos estdo “regados” pelas manifestagoes

do tom emotivo-volitivo e pela pluralidade da prépria linguagem que o sujeito utiliza.
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Todavia, 0 que define o ser dialégico ndo é a oposicdo ao monoldgico, mas 0s
confrontos que existem com relacdo a visdo de mundo entre duas pessoas, conforme
espreitamos no espaco entre educando e educador, de onde resultam diferentes
posicionamentos. Repensar a dindmica da sala de aula, a partir do olhar de Bakhtin, nos
faz olhar essa relacdo como algo dial6gico, pois ha o “enfrentamento” entre dois sujeitos.
Assim, a construcdo do conhecimento passa a ser uma construcao de partilha, coletiva,
em que O outro € sempre necessario. Esse outro pode ser o professor, ou mesmo o
educando, dependendo das circunstancias. Ensinar e aprender ndo podem ser vistos como
elementos isolados ou excludentes de um processo. Dessa forma, a aprendizagem
acontece na interacdo entre dois sujeitos: o educador, que ensina, e 0 educando, que
aprende. Assim, o conhecimento é elaborado, “disputado’ no concreto das interlocucgdes.
E a linguagem é o lugar dessa construcdo; a palavra, por sua vez, é a ponte na qual
transitam as significacGes. Portanto, faz-se necessario ter atencdo ao jogo de simetrias e
assimetrias que pode ocorrer nas relagdes, sem medo de conviver com a diversidade e a

diferenga.

No que diz respeito aos estudos literarios, trazemos uma discussao sobre alguns
conceitos de Bakhtin (como dialogismo e polifonia) que Jodo Vianney Cavalcanti Nuto
(2011) apresenta em “Dostoiévski e Bakhtin: a filosofia da composicao e a composicao
da filosofia”®. Pretendemos, com base nessas definicdes, depreender reflexdes sobre
esses mesmos conceitos, mas voltadas a area da educagdo. Nuto (2011), ao analisar a
concepgéo de dialogismo na estética literaria de Dostoiévski, destaca 0 autoconhecimento
das personagens do autor. O escritor/autor cria a alteridade das personagens a partir da
interacdo entre elas e o proprio escritor/autor, com propdésito de destacar as singularidades

e o inacabamento dos dialogos, conforme podemos observar no trecho a seguir:

Contudo, a concepgdo j& esta presente em sua visdo do fendmeno
estético como um acontecimento que abrange mais de uma consciéncia
e no papel fundamental do outro na constitui¢cdo do eu, tanto na vida
guanto na arte. A importdncia do outro para a formacdo e o
autoconhecimento do eu deriva de sua extraposicdo (exotopia): por
situar-se além do eu, 0 outro pode observar esse eu de uma perspectiva
impossivel para ele mesmo. O outro é que complementa o eu, dando-
Ihe uma espécie de acabamento que o proprio eu ndo poderia adquirir
sozinho. (NUTO, 2011, p. 138)

19 Nesse artigo, o autor discute sobre as afinidades existentes entre a obra de Dostoiévski e a
filosofia de Bakhtin, por meio de uma anélise comparativa.
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Para Nuto (2011), a alteridade de uma personagem € constituida a partir da
pluralidade de ideias das outras personagens e do préprio autor-criador, e pode se
relacionar com as ideias também da leitura do espectador/leitor. Dessa forma, o outro é
que complementa o eu. Isso equivale a dizer que o escritor/autor, pela posic¢ao distanciada
ao construir suas personagens, extrapola sua propria visdo, tornando-as personagens

inacabadas, que necessitam do outro para se saber quem elas séo.

Nesse sentido, refletindo-se sobre a concepc¢do de Nuto (2011), a alteridade dos
sujeitos sociais precisa ser respaldada pela interagdo com o outro. Ainda, “trata-se de uma
preservacao da alteridade de ambos os lados, em que 0 eu precisa do outro para conhecer-
se e 0 outro ndo pode arvorar-se a deter todo o conhecimento sobre o eu” (NUTO, 2011,
p. 137). Na concepcdo de educacdo proposta na presente tese, temos como pressuposto
basico essa relacdo, na qual o educador e o educando estabelecem a constituicdo da
alteridade, em que todo o tempo na sala de aula as interlocugbes constroem um
conhecimento compartilhado. “De qualquer forma, queiramos ou ndo, nossos discursos
vao constituir os discursos de nossos educandos [...]” (MAGALHAES DOS REIS, 2016,
p. 288).

De acordo com Nuto (2011), a compreensao estética da constituicdo da alteridade
das personagens de Dostoiévski foi desvendada por Bakhtin a partir de seus préprios

pressupostos filoséficos sobre polifonia. Observemos nesta concluséo:

Com sua intuicdo artistica, Dostoiévski criou um mundo ficcional
polifénico. Contudo, foi necessaria a elaboracdo do pensamento
filosofico de Bakhtin para que todo o alcance da obra de Dostoiévski
fosse profundamente compreendido. Ao analisar Dostoiévski, Bakhtin
ndo se limita a fazer andlise literaria, mas articula o estudo da obra
literdria a um projeto filosofico que tem como fundamentos a
valorizacdo da singularidade, a respondibilidade, o inacabamento e o
dialogismo. Com o conceito de polifonia, Bakhtin apontou, em
Dostoiévski, as caracteristicas de uma criacdo artistica afim ao seu
pensamento filosofico. Portanto, a filosofia da composicao implicitaem
Dostoiévski, que Mikhail Bakhtin desvenda por meio do conceito de
polifonia, € também um meio de se compreender melhor a elaboragéo
da filosofia do proprio Bakhtin. (NUTO, 2011, p. 141)

Sdo, portanto, entre as interlocu¢fes de Dostoiévski e Bakhtin que se faz
transparecer a singularidade de um e do outro. Bakhtin desvenda e elabora por meio do
conceito de polifonia manifestada na estética de Dostoievski a sua propria filosofia do

existir unico.
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No contexto brasileiro, é importante salientar que Paulo Freire traz algumas ideias
que podem se aproximar a isso. A concepcao dialégica também se relaciona ao ato de
responsabilidade: “O dialogo ¢ o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo
mundo, o pronunciam, isto é, o transformam, e transformando-o, o humanizam para
humanizagdo de todos” (FREIRE, 1975, p. 43). Consequentemente, as a¢bes do didlogo
podem e devem causar mudanga nos sujeitos que dele participam, e estar no mundo
organizado por eles (sujeitos) significa tornar-se transformador. 1sso nos faz construir
seres humanos, como também nos faz sujeitos da existéncia. A transformacdo pode
acontecer somente pela agdo consciente. Ou seja, ndo apenas agir, mas agir

conscientemente.

Paulo Freire (1975, 1989, 2005a, 2005b) foi um dos educadores mais importantes
do pais, ele ndo apenas modelou seu pensamento educacional a partir de seu compromisso
com a construcdo de um mundo diferente, um mundo de democratizacdo, como também
apontou as caracteristicas e exigéncias de uma educacdo que pudesse contribuir com essa
construcdo. Consciente das questdes historicas da educacdo brasileira, desperta em
educadores e educandos a capacidade critica e criadora de discutir o processo de
conscientizacdo. Para Freire (2005a, p. 31), a conscientizagdo ndo estd baseada na
separacdo entre a consciéncia de um lado e de outro 0 mundo, mas na relacdo
“consciéncia-mundo”. Em Ultima instancia, a conscientizacdo ndo pode existir fora da

pratica, ela se aprende inter-relacionada, como observamos nesta critica do autor:

A conscientizagao é, nesse sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizacdo, mais se des-vela a realidade, mais se penetra na
esséncia fenoménica do objeto, frente a qual nos encontramos para
analisa-lo. Por esta mesma razdo, a conscientizagdo nao consiste em
estar frente a realidade assumindo uma posicdo falsamente intelectual.
A conscientizagdo ndo pode existir fora da praxis, ou melhor, sem o ato
acdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira permanente,
0 modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza 0s homens.
(FREIRE, 20053, p. 30)

Freire (2005a, p. 30) discute a conscientizacdo como um compromisso historico
da humanidade, em que o sujeito, por estar dentro desse lugar social, para se tornar
consciente critico necessita estar inserido na histdria, no seu contexto, assumindo seu
papel de “sujeitos que fazem e refazem o mundo”. 1sso significa dizer que se exige deles
um ato de responsabilidade, no qual a “conscientiza¢do como atitude critica dos homens
na historia ndo terminara jamais” (FREIRE, 2005b, p. 33).
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Ainda nesse sentido, Freire explica como as acdes de trabalhadores e
trabalhadoras influenciam na construcdo de um processo pedagdgico progressista. Eles
tém que assumir seu papel de cidaddo e experimentar sua capacidade de comecar a querer
ser sujeito de transformacéo de seu ambiente, de sua sociedade, enfim, de si mesmo. O
que pode representar essa perspectiva de Freire em prética € nos engajarmos nas
possibilidades de caminhos diferentes, questionarmos as situagdes que estamos

vivenciando. Dessa forma, possivelmente nos tornamos conscientes das nossas acoes.

Mas como podemos refletir sobre caminhos diferentes ou pensar diferente? Essa
indagacdo me mostra como estou influenciada tdo fortemente por aquelas categorias mais
fechadas que talvez ndo consiga ainda penetrar na riqueza essencial inovadora do
pensamento deles (Bakhtin, Freire, hooks etc.). Tenho que questionar e abrir mao de uma
série de conceitos, ver de outra maneira, virar de cabeca para baixo. Estar disposto a isso
requer despojamento, requer do sujeito um tipo de visdo e de postura frente ao mundo

indagadora, questionadora.

Vemos a educacdo como lugar de um processo de permanentes transformagdes
dos sujeitos, o que envolve provocar nos individuos a consciéncia de libertacdo das
estruturas dominantes, com olhar mais critico e possivel a realidade, objetivando-se
desmistificar o que ja esta enraizado, no sentido mesmo de desoprimir. Educar implica a
pratica da reflexdo consciente. Mas como podemos provocar essa acdo entre 0s sujeitos?

Vejamos o que diz Paulo Freire e Myles Horton (2003, p. 86):

Para sabermos, é preciso apenas estarmos vivos, assim as pessoas
sabem. A questdo é saber o que elas sabem e como sabem, e aprender a
ensinar-lhes coisas que elas ndo sabem mas querem saber. A questao €
saber se meu conhecimento € necessario, porque as vezes ndo €. Outras
vezes é necessario, mas essa necessidade ainda ndo foi percebida pelas
pessoas. Entdo, uma das tarefas do educador e educadora € também
provocar a descoberta de necessidade de saber e nunca impor um
conhecimento cuja necessidade é sentida — ndo é verdade? — mas ainda
ndo percebida. Existe uma diferenca.

O educador pode despertar no educando uma necessidade de saber sem
estabelecer a imposicdo de uma ideia ou de um conhecimento, pelo contrario, deve estar
aberto a guiar-se a partir do educando e ver outras formas de se fazer e de ser, é o0 que
Freire propGe. O cerne da questao estd no movimento ciclico: “O educador se reeduca ao
educar o educando, ao educar-se educa a quem educa” (FREIRE, 1987, p. 10), entre 0s
sujeitos que podem ser transformados a cada experiéncia de aprendizagem e convivéncia

em pares.
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Maria Tereza de Assuncdo Freitas (2007), em “Bakhtin e psicologia”, discute a
relacdo entre a educacdo e a formacdo das consciéncias dos sujeitos, a partir das
perspectivas de Vygotski e Bakhtin!'. Essa autora examina que a consciéncia dos
individuos € organizada pelos significados dos signos sociais externos que penetram no
interior a partir da relacdo que cada sujeito cria com aquele significado j& existente.

Observemos suas palavras:

[...] a propria consciéncia € uma construgdo de signos. N&o ha
consciéncia fora deles. Assim, fora da objetivagdo exterior, da
corporizagdo em alguma matéria semiotica, a consciéncia € uma ficgéo.
N&o se pode esquecer que nos fendmenos da consciéncia existe também
uma trama sensorial. Entretanto, as imagens sensoriais formadas na
consciéncia s6 adquirem seu carater significativo pela mediagdo da
linguagem. Para que exista consciéncia o0 organismo deve unir-se com
0 mundo exterior no signo. A matéria do psiquismo, é, portanto, a
semidtica. Sua realidade € a realidade do signo. Todo signo é um
fendmeno do exterior, criado pelo homem, que emerge no terreno
interindividual e cuja significacdo se produz na dindmica das
interlocugBes. A realidade da consciéncia é a realidade do signo e este
é social. A linguagem ndo surge na histéria da humanidade, nem é
adquirida pela crianca, sendo a partir da sociedade humana. (FREITAS,
2007, p. 152)

De acordo com Freitas (2007), Voldchinov considera a linguagem como
mediadora da relacdo do homem com sua realidade e constitui 0 material da consciéncia.
Isso significa dizer que a linguagem é um produto da atividade humana e uma prética
social. Assim sendo, a linguagem surge da necessidade de uma comunicacdo social,
consequentemente, a consciéncia também é um produto social, ou seja, s6 pode ser
formada na sociedade. Segundo Volochinov (1986, p. 35), “a Unica objetiva possivel da
consciéncia é de ordem socioldgica”, isso nos leva a pensar também sobre a questdo da

formacéo das ideologias, como complementa Freitas (2007, p. 151):

Para a compreensdo do psiquismo humano, que Bakhtin define como
de esséncia social, ele vé a necessidade de uma psicologia objetiva,
capaz de explicar a complexa interagdo entre os fatores psiquicos e 0s
fatores sociais que determinam a vida concreta dos individuos. Uma
psicologia baseada ndo em principios fisiologicos e biolégicos, mas
socioldgicos, reconhecendo que o psiquismo humano subjetivo é um
fato socioideolégico e que os processos que definem o seu conteido
ndo sdo internos, mas se localizam fora do organismo.

! Freitas (2007) considera Bakhtin como autor da obra “Marxismo e filosofia da linguagem”
(livro no qual sua discussdo esta baseada), entretanto, n6s a citamos como sendo de Voléchinov.
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Conforme a autora, quando buscamos a compreensao do psiquismo do homem, é
essencial considerar o fator social como algo que produz fortes implicagdes na vida do
sujeito, de maneira a reconhecer que 0 subjetivismo, contetdo interno do ser que é
constituido por outro, refrata diretamente as influéncias dos fatores externos de sua

convivéncia para outros.

Nesse sentido, posteriormente, no segundo capitulo desta tese, no qual sera feita
a analise da peca “Kantan”, observaremos, a partir das réplicas do protagonista Jird, como
a personagem pode estar influenciado pelo contexto histérico, social e econémico em que
se esta inserido. Assim, percebemos a importancia de compreender a formag&do consciente
e dialogica dos individuos sociais. A literatura pode estar no lugar da construcdo da forma

de ver e de pensar, trazendo ao leitor a possibilidade de compreender o ser social.

Segundo Volb6chinov (1986), o ser humano excluido das condicGes
socioeconémicas, ou de um grupo social, ou de uma classe, ndo possui nenhuma
existéncia. O nascimento fisico e bioldgico ndo é condigdo suficiente para estar inserido
na histéria. Em ultima instancia, para se tornar sujeito, é necessario um “segundo

nascimento”, o nascimento social.

Dessa forma, compreendemos que as manifestagdes organizadas e expressas nos
atos escolhidos ou ndo, sejam elas pelas palavras, pelos gestos, pelas composic¢oes
musicais, pelas pinturas como signos verbais e ndo verbais sdo dotadas de ideologias de
signos culturais e funcionam como elementos essenciais que acompanham toda criacdo
ideoldgica nos seres sociais. Elas (manifestagdes organizadas) se referem a forma com
que membros de um dado grupo social veem o mundo, ou uma realidade. Por isso,
podemos entender ainda que, ao analisar dada situacédo social, é possivel observar que as
relacdes sociais ndo apontam apenas em direcdo a consonancias, mas também a outras
varias divergéncias. As relacdes dialogicas sdo caracterizadas pela dinamica dos
consensos, como bem explica Carlos Alberto Faraco (2009) em “Linguagens e dialogo:
as ideias linguisticas do circulo de Bakhtin”. Sobre esse liame das “multissonancias e

dissonancias”, 0 autor diz:
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Assim, o diélogo, no sentido amplo do termo “o simp6sio universal”,
deve ser entendido com um vasto espaco de luta entre as vozes sociais
(uma espécie de guerra dos discursos), no qual atuam forc¢as centripetas
(aquelas que buscam impor certa centralizacdo verboaxioldgica por
sobre o plurilinguismo real) e forcas centrifugas (aquelas que corroem
continuamente as tendéncias centralizadoras, por meio de varios
processos dialdgicos tais como a parddia e o riso de qualquer natureza,
aironia, a polémica explicita ou velada, a hibridizag&o ou a reavaliag&o,
a sobreposicdo de vozes etc.). (FARACO, 2009, p. 70)

Para Faraco (2009), o circulo de Bakhtin, ao tratar do consenso do dialogismo,
enfatiza que qualquer enunciado é uma unidade contraditoria e tensa de duas tendéncias
opostas da vida verbal (sdo as forcas centripetas e as forcas centrifugas). E, ao apresentar
sua concepcao axiologicamente estratificada da linguagem e sua dialogizagédo, aponta
também para a existéncia de jogos de poder entre as vozes que circulam socialmente,
manifestadas nas tendéncias centripetas e correlacionadas a condigdes socio-historicas

especificas.

Novamente, de acordo com Faraco (2009), na perspectiva de Voldchinov?? é
estabelecida uma vinculagcdo estreita entre classes sociais e estratificacdo
“socioaxioldgica” da linguagem, descrevendo esta como decorrente daquela. O autor
afirma que a classe social e a comunidade semi6tica ndo se confundem, a medida que as
diferentes classes sociais se servem da mesma lingua, atravessando-a, porem com
diferentes e contraditorios indices de valor. A classe dominante tenta tornar monovalente
0 signo, imprimindo-lhe, com esse gesto, um carater de deformacéo do ser a que remete

0 signo.

No entanto, para Faraco (2009), Voldchinov ndo fecha adequadamente essa
questdo. O dominio do poder das classes dominantes diante das outras classes
desfavorecidas a partir da linguagem fica irresolvido®®. A conjuncéo da teoria da refragéo,
segundo a qual “todo e qualquer signo refrata necessariamente 0 mundo”, logo implica

existéncia simultinea de “varias verdades sociais” e de uma teoria da divisdo da sociedade

12 Na obra “Marxismo e filosofia da linguagem” (1986).

3 No texto em que ele mais extensa e abertamente discute essa questio (“A palavra e sua fungio
social”, publicado em 1930), fica bastante clara sua dificuldade em unir as duas teorias, em
harmonia a (eterna) refragdo com a redencdo da sociedade sem classes. De um lado, reitera a
teoria da refracdo, isto é, nenhuma palavra reflete seu objeto de forma acurada (objetiva),
nenhuma palavra é fotografia daquilo que ela significa (p. 144). O signo, portanto, sempre refrata
0 mundo. E repisa sua velha tese de que as refragdes “em ultima analise sdo inevitavelmente
condicionadas por relagdes de classe” (p. 144). (FARACO, 2009, p. 71)
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em classes que explicitamente atribui a verdade a uma das classes, o proletariado, aquela

que revolucionariamente construird uma sociedade sem classes.

Voldchinov nos apresenta a existéncia de poder pela pluralidade dos significados
dos signos, que sdo para alguns, e limitados para outros, que muitas vezes nao tém acesso
aoutras leituras, ou mesmo a uma préatica constante de leitura (como a leitura de literatura).
Compreender signos plurais do texto é para alguns, para aqueles que vivenciam a
pluralidade. No entanto, isso ndo quer dizer que essas pessoas para as quais nao ha a
leitura da pluralidade dos signos ndo alcancam a fruicdo. Cada um tem sua maneira de
sentir o texto e de construir sentidos a partir dele. Trago essa problematizacao a fim de
mostrar que as formas de poder no contexto da sala de aula ocorrem de maneira bastante
evidente e subliminar a0 mesmo tempo, porque o poder esta presente no discurso do
professor, que considera possuir o conhecimento, e realmente se espera que ele possua,
mas esse sujeito ndo reconhece que o conhecimento do educando também constroi

sentidos a partir de sua visdo de mundo, de suas experiéncias etc.

Nesse sentido, entendemos que Volochinov afirma que os signos da linguagem
sdo constituidos de pluralidades de significados e que esses significados sdo definidos e
escolhidos pelas classes. Assim, quem pode usufruir da pluralidade dos signos séo 0s
sujeitos de certas classes'®, e para outras, as desfavorecidas, por exemplo, limita-se o
acesso ao conhecimento e, por isso, cria-se a divisdo e a manutencao da classe proletaria.
Trazendo essa discussao para a nossa tematica em questdo, podemaos refletir sobre como

esses conflitos se desenvolvem em nossa sala de aula.

O texto, ainda mais o texto teatral, que é, como afirma Magalhées dos Reis (2008),
“aberto e lacunoso”, da margem a multiplas leituras. Dessa maneira, como gerenciar as
vozes dos educandos e do educador de forma que as vozes dos primeiros sejam ouvidas
e consideradas até mesmo quando o educador entende que a compreensao do texto ndo
seja “a correta”? Pergunta-se: por que o educando entendeu dessa forma? O que o levou
a construir os sentidos de uma maneira considerada “ndo correta” por parte do educador?
Na nossa sociedade, o professor desempenha o papel de autoridade, como em uma luta

de classes, conforme traz VVoléchinov. Ouvir o educando e a0 mesmo tempo orienta-lo

14 Dentro da concepgio de luta de classes discutida na obra “Marxismo e filosofia da linguagem”
(1986).
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em uma construcdo de sentidos que ndo produza contrassensos no texto é um desafio

dentro de uma proposta de ensino como a que tentamos desenvolver.

O educador, ao fazer uso da linguagem constituida de palavras que refletem e
refratam o0s signos ideoldgicos, pode ressignifica-la por meio dessas trocas. O
ressignificar constantemente é estar atento a escuta do outro, é ser dialégico. Magalhées
dos Reis (2016) pesquisa sobre a educacdo da lingua e da literatura com teatro e propde
um estudo para a formacéo social critica dos educandos. Essa autora vislumbra, a partir
das reflexGes de autores como Freire, Bakhtin, Morin e outros, o ensino dialdgico e

transdisciplinar, dizendo:

Freire enfatiza que essa prética de liberdade pode se dar na medida em
gue o educando experimenta o dizer e 0 escrever, 0 pensar € o julgar o
mundo contribuindo para o seu desvelamento, sua prondncia e sua
transformacao (FREIRE, 1970) gracas a uma teoria dialégica da acéo.
E nesse sentido que a linguagem passa a ser um meio de
empoderamento do sujeito, visto ndo apenas como sujeito individual,
mas sim em um projeto coletivo de ensino e aprendizagem, no qual a
linguagem e consequentemente as linguas e as literaturas, além de
serem 0 que nos constitui como sujeitos, sdo elementos intrinsecos da
transdisciplinaridade. (MAGALHAES DOS REIS, 2016, p. 286)

Magalhées dos Reis (2016) cita em seu artigo autores que discutem a educacéo de
maneira transdisciplinar, na qual o teatro e a educac¢do caminham juntos para o objetivo
de proporcionar aos educandos a apropriacdo dos estudos da estética literéria teatral com
0 corpo e a mente, ciclica e coletivamente em sala de aula. Isto é, trazendo a pratica em

seus préprios contextos e casando com a teoria dos autores dos livros.

Por isso, estamos consonantes as perspectivas defendidas por Magalhées dos Reis
(2016) com relacdo a educacdo, ou seja, de que devemos trabalhar com o coletivo, em
meio a varias vozes dos sujeitos. Cada qual sofre transformacdes incessantes no processo
de ensino-aprendizagem, e nesse processo de idas e vindas vao se tecendo os enunciados,
sejam eles dos educadores, como também dos educandos. Muitas vezes, pode ocorrer a
prevaléncia de uma voz, “mas a questdo que se coloca €é: quais elementos vao aparecer,
os de um discurso autoritario que nega a alteridade, ou um discurso que reflita um mundo
polifonico, plural, no qual nenhuma voz social se imponha a outra?” (MAGALHAES

DOS REIS, 2016, p. 286).

Trazemos novamente Morin para discutir a proposta de uma educacdo
transdisciplinar, a partir de uma reflex&o sobre o significado da hiperespecializacdo. Para
ele, quando se institui a divisao das disciplinas na educacao, cria-se a especializagdo em
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pesquisas que tendem naturalmente a autonomia pela delimitacdo das fronteiras, da
linguagem em que se constitui, das técnicas que é levada a elaborar (e a utilizar) e das
teorias que lhe sdo proprias. Com isso, “a institui¢do disciplinar acarreta, ao mesmo tempo,
um perigo da hiperespecializacdo do pesquisador e um risco de ‘coisificacdo’ do objeto
estudado, do qual se corre o risco de esquecer 0 que ¢ destacado ou construido” (MORIN,
2012, p. 106). Isso significa dizer que o objeto construido pode se tornar “uma coisa
autossuficiente”, logo as ligacGes desse objeto com outros objetos estudados por outras

disciplinas poderao ser negligenciadas. Em suas palavras:

O conhecimento das partes depende do conhecimento do todo, como o
conhecimento do todo depende do conhecimento das partes. Por isso,
em varias frentes do conhecimento, nasce uma concepcao sistémica,
onde o todo ndo é redutivel as partes. [...] Hoje, esses principios
revelaram suas limitagdes, e é preciso recorrer ao principio de Pascal,
que citamos uma vez mais: “Como todas as coisas sdo causadas e
causadoras, ajudadas e ajudantes, mediatas e imediatas, e todas séo
sustentadas por um elo natural e imperceptivel, que liga as mais
distantes e as mais diferentes, considero impossivel conhecer as partes
sem conhecer o todo, tanto quanto conhecer o todo sem conhecer,
particularmente, as partes”. (MORIN, 2012, p. 88)

Morin (2012) nos explica o problema da organizacdo da dualidade do
conhecimento, seja nos aspectos da selecdo de dados significativos, seja na rejeicdo de
dados ndo significativos, como também quando se separa (distingue ou disjunta) ou une
(associa, identifica), até na hierarquizacdo (o principal, o secundario) e, principalmente,
quando centraliza (em funcdo de um nucleo de nocdes-chaves). Alerta ainda para o fator
essencial de que tais a¢Oes I6gicas sdo “de fato comandadas por principios supraldgicos
de organizacdo do pensamento ou paradigmas, principios ocultos que governam nossa
visdo das coisas e do mundo sem que tenhamos consciéncia disso” (MORIN, 2012, p. 10).
Estudar as disciplinas de maneira apartada, como geralmente acontece no nosso ensino,
cada disciplina estuda o contetido sem interacionar® com as outras, pode causar a

omissdo da totalidade.

E, ainda, no ensino da formacdo basica, 0 ensino estdo organizados em sistemas

de disciplina e em séries, 0 que significa compartimentar o saber, de maneira a nublar o

15 Sabemos que, atualmente, as escolas trabalham a interdisciplinaridade, em que os professores
conversam com outros professores de outras disciplinas a fim de elaborar questdes de avaliacéo,
atendendo a exigéncia das avaliacdes utilizadas nos vestibulares. Ndo vamos aprofundar nessa
tematica, por ndo estar diretamente ligada a esta pesquisa, mas citamos porque discutimos a
formacdo de profissionais que atuardo nesses espagos.
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todo. Por exemplo, é a realidade da maioria das nossas escolas'®, apesar de haver novas
discussoes e outras formulagdes de Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio’ quanto ao ensino de literatura. Quais sdo os fatores que mantém esse ensino

compartimentado nas salas de aula, levando a reducéo das visdes da totalidade?

Assim, a abertura ao pensamento transdisciplinar € necessaria, pois a
fragmentacdo pode suscitar a invisibilidade da totalidade do objeto estudado e/ou
trabalhado. De acordo com Morin (2012, p. 88), “é preciso substituir um pensamento
disjuntivo e redutor por um pensamento do complexo, no sentido originario do termo

complexus: que ¢ tecido junto”.

Acreditamos ser interessante trazer a questdo da complexidade de Morin, para
podermos remeter esse conceito a educacdo. Mas nao esquecamos que isso € uma das
possibilidades de ampliar nossa forma de ver as relagdes que existem entre a educacéo e
a complexidade. Ao consultar esse autor, o pensador da complexidade das ciéncias
humanas, descobrimos que a complexidade é, em uma primeira reflexdo,
etimologicamente um tecido “de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas”
que nos colocam “o paradoxo do uno ¢ do multiplo”. Em uma segunda ideia, a
complexidade é a prépria malha de eventos, de acasos e de ‘“determinagdes que
constituem nosso mundo fenoménico”. Entdo, a complexidade se apresenta nos tragcos do
“emaranhado, do inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da incerteza”. Facamos aqui
uma reflexdo do conceito de complexidade, a partir das ideias de Morin discutidas por
Carlos Zibel Costa (2010) em “Além das formas: introdugdo ao pensamento

contemporaneo no design, nas artes e na arquitetura”. Esse autor explica:

16 «[...] pesquisas de campo realizadas com professores do entio chamado colegial [...] apontam

que nas quatro ultimas décadas os professores continuam optando pelo ensino tradicional de
historia da literatura, que privilegia o estudo de dados sobre a biografia dos autores e o contexto
sOcio-historico dos movimentos literarios, organizado a partir da leitura de textos curtos ou de
fragmentos de obras de autores selecionados dentro de um cénone escolar. Essa énfase tem como
consequéncia a auséncia da proposta de leitura de textos maiores, sem que se trabalhe com a
organizagdo da linguagem literéria ou os valores estéticos de uma obra, o que provavelmente ndo
leva a formacgdo de leitores literarios” (GURGEL; LANGARO, 2013, p-4).

7 No artigo “O ensino de literatura no ensino médio e os documentos oficiais” (2015), de Rafael
Adelino Fortes e Vanderléia da Silva Oliveira, esses pardmetros (PCNem, PCN e OCNs) sdo
discutidos.
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Assim, argumenta Morin, o conhecimento se v& compelido a organizar
0s eventos afastando a desordem e a incerteza, ou seja, acatando 0s
elementos adequados, hierarquizando, esclarecendo e certificando.
Porém, esse tipo de procedimento, conforme diz Morin, costuma levar
por meio de uma “patologia do saber” a “inteligéncia cega”. (COSTA,
2010, p. 83)

Costa (2010) explica a complexidade de Morin por meio da abordagem das
perspectivas de outros autores, como Pedro Demo?*®, no campo socioldgico, e Robert
Venturi'®, no campo da arquitetura. Percebemos como eles confluem com a linearidade
das ideias iluministas, consagradas no meio cientifico do século XX, como forma
unilateral de associacdo. As areas das ciéncias cientificas ou técnicas, por tratarem de
questdes logicas e com essa forma de observar em um sentido direto e linear, deixaram
escapar a complexidade da sociedade, a ambivaléncia das artes. A organizacdo do
conhecimento se viu obrigada a deixar de lado “a desordem e as incertezas”, selecionando

somente as amostras “adequadas”, coerentes para hierarquizar e certificar.

Apesar de estarmos no século XXI, os resquicios dessa maneira de pensar estdo
ainda muito marcados no nosso cotidiano. Voltemos para o contexto da sala de aula, onde
estamos constantemente julgando e selecionando o melhor aluno, o melhor trabalho, a

melhor nota. Além disso, pontuamos, enfatizamos as formas certas Unicas e organizadas

18 Ver: “Introducéo a sociologia: complexidade, interdisciplinaridade e desigualdade social”, Sao
Paulo: Atlas, 2002. Nas palavras de Demo (2002, p. 25 apud COSTA, 2010, p. 82):
“Complexidade para indicar que se trata (em estudos sociais) de fendmenos ndo apenas
complicados — dotados de muitas partes — mas sobretudo dotados de dindmicas contrarias. E
preciso ndo cair na tentacdo de antropomorfizar a realidade, tal qual faz, por exemplo, a teoria do
conflito, como se houvesse alguma briga dentro da realidade ou se se tratasse de algum ‘defeito’
[...] O caréter incompleto, por isso dindmico e mutavel, da realidade ndo é lacuna, ma formacéo,
mas modo proprio de ser e vir a ser. Complexidade, entretanto, ndo é apenas marca estrutural e
histérica do modo de ser e vir a ser da realidade, ¢ também do conhecimento [...]”. Demo observa,
entretanto, e para isso se apoia nas ideias de Edgar Morin, a importancia de a metodologia em
estudo social observar que dessa ideia ndo decorre o principio epistemol6gico ultrapassado de
adequacdo da realidade ao intelecto, como se 0 modo de ser e de vir a ser da realidade se
encaixasse perfeitamente no modo de ser e de vir a ser do conhecimento. Vemos a sociedade
como dinamica ndo linear, complexa, ambigua e ambivalente.

19 Ver: “Complexidade e contradicdo em arquitetura”, Sdo Paulo: Martins Fontes, 1995. “Acolho
com prazer os problemas e exploro as incertezas. Ao aceitar a contradigdo, assim como a
complexidade, tenho em vista a vitalidade, tanto quanto validade [...]. Os arquitetos ja ndo se
podem deixar intimidar pela linguagem puritanamente moralista da arquitetura moderna ortodoxa.
Gosto mais dos elementos hibridos do que dos ‘puros’, mais dos que dos que sdo fruto de
acomodacdes do que dos ‘limpos’, distorcidos em vez dos ‘diretos’, ambiguos em vez de
‘articulados’, perversos tanto quanto impessoais, enfadonhos tanto quanto ‘interessantes’, mais
dos convencionais do que dos ‘inventados’, acomodaticios em vez de excludentes, redundantes
em vez de simples, tanto vestigiais quanto inovadores, inconsistentes e equivocos em vez de
diretos e claros” (VENTURI, 1995, p. 1-2 apud COSTA, 2010, p. 83).



34

de pensar um conteudo. Entdo, emerge a seguinte pergunta: como ficam aqueles que nédo

estdo nessas posicdes e/ou ndo atendem as preferéncias daqueles que julgam estar certos?

Por consequéncia, percebe-se a relevancia de trazer as ideias da complexidade na
educacdo, por ela ser responsavel em exercer influéncias na formacdo humana. Nao se
pode conceber o ser humano em fragmento. Da mesma forma, ensinar um contetdo ndo
pode ser concebido em partes, como, por exemplo, explanar sobre determinada parte do
contedo pensando apenas no desenvolvimento da mente (apartada do corpo). Isso pode
acarretar prejuizo a apreensao do saber, que € certamente multifacetado e interligado em
um sé lugar. Assim é, também, trabalhar o ensino de literatura. Ela implica leitura, uma
habilidade que envolve a mente, a voz, o olhar, tudo ao mesmo tempo, provocando
diferentes sensacdes no corpo, tais como: batidas aceleradas no coracédo, sentimento de
dor e/ou de alegria, lagrimas, e ainda fazendo fruir as emog¢des na alma. Ao trabalharmos
a literatura, notamos a necessidade de transpd-la no corpo, na mente e na alma. Portanto,
precisamos recorrer aos multiplos estudos para que possamos analisar e ampliar o
significado na sua totalidade. Além disso, a literatura trata de questdes sociais, da historia,
da politica, da arte, da convivéncia, do ambiente, da natureza, da filosofia, e dai a
necessidade de visualizar o ensino da literatura com um olhar transdisciplinar, que

abarque o estudo do complexo.

Bell hooks (2013), em “Ensinando a transgredir: a educacdo como pratica da
liberdade?, traz reflexdes sobre as ideias transgressoras que vao contra a sobreposicao
das ideias tradicionais consideradas constitutivas da sociedade, onde prevalece o poder
do homem branco privilegiado em detrimento das culturas desfavorecidas. Essa autora se
fundamenta na pedagogia progressista?* de Paulo Freire. Com exemplos de sua
experiéncia, € possivel nos remetermos as condicdes da sala de aula, principalmente as

relacbes de vivéncia entre educando e educador.

A autora propGe aos educadores universitarios a adogdo da pratica da pedagogia
engajada em sala de aula, sugerindo conciliar o repensar nossas praticas de ensino com

as ideias de multiculturalismo. Isso significa ampliar nossas reflex6es para outras formas

20 Acredito que essa obra seja uma leitura bastante recomendavel para a formagc&o de profissionais
da area de educacao.

2! pedagogia progressista e pedagogia engajada sdo significados sindnimos neste trabalho.
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de cultura, tratar as questfes de poder e ficarmos atentos a ndo nos deixarmos sobrepor
pelos discursos da cultura tradicional.

Dentro da perspectiva de hooks (2013), é indispensavel discutir em sala de aula a
cultura dos estudantes, a cultura dos artigos cientificos, para, assim, transformar a
realidade dos proprios educandos e da sua comunidade, a partir do processo pedagogico
baseado nas experiéncias dos educandos, como um dos modos entre outros varios que

abordam as implica¢es politicas de uma educagdo multicultural.

A pedagogia engajada de hooks (2013) estd alicercada as perspectivas da
educacdo como pratica libertadora de Freire. A autora com intuito de desafiar o sistema
da “educagdo bancéria”, abordagem baseada na nocdo de que tudo o que os alunos
precisam fazer é consumir a informacéo dada por um professor e ser capaz de memoriza-
la e armazena-la, recria acbes da educacdo como pratica da liberdade e como estratégias
para um ensino mais transformador do seu contexto. Isso fica evidenciado no trecho a

sequir:

Desde o comeco foi a insisténcia de Freire na educagao como préatica da
liberdade que me encorajou a criar estratégias para o que ele chamava
de “conscientizacdo” em sala de aula. A educagdo como prética da
liberdade era continuamente solapada por professores ativamente hostis
a noc¢do de participacdo dos alunos. A obra de Freire afirmava que a
educacdo s6 pode ser libertadora quando todos tomam posse do
conhecimento como se este fosse uma plantacdo em que todos temos de
trabalhar. Essa nogdo de trabalho coletivo também ¢é afirmada pela
filosofia do budismo engajado Thich Nhat Hanh, focada na pratica
associada a contemplacdo. Sua filosofia € semelhante a insisténcia de
Freire na “praxis” — agir e refletir sobre 0 mundo a fim de modifica-lo.
(HOOKS, 2013, p. 26)

De acordo com essa autora, para uma educacdo libertaria que conecte a vontade
de saber a vontade de vir a ser, é imprescindivel o trabalho em comunidade, em que todos
devem ter responsabilidade de participar com o propoésito de modificar a si mesmo e/ou

a prépria sociedade.

A educacdo tradicional e a nova ttm em comum a concepgdo da
educacdo como processo de desenvolvimento individual. Todavia, o
traco mais original da educacdo desse século é o deslocamento de
enfoque do individual para o social, para o politico e para o ideoldgico.
A pedagogia institucional é um exemplo disso. A experiéncia de mais
de meio século de educacgdo nos paises socialistas também a testemunha.
A educacio, no século XX, tornou-se permanente e social. E verdade,
existem ainda muitos desniveis entre regides e paises, entre 0 Norte e 0
Sul, entre paises periféricos e hegemdnicos, entre paises globalizadores
e globalizados. Entretanto, ha ideias universalmente difundidas, entre
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elas a de que ndo ha idade para se educar, de que a educagdo se estende
pela vida e que ela ndo é neutra. (HOOKS, 2013, p. 35)

Hooks (2013) incumbe tanto os educadores como os educandos a engajar-se com
a voz, a estar ciente de que qualquer ato realizado reverbera ao mundo e transforma-se
em algo, seja ele esperado ou ndo. Enfatiza, ainda, que ndo bastaria apenas afirmar essa
insisténcia. E importante também demonstra-la por meio de praticas pedagdgicas.
Todavia, inicialmente, o professor necessita valorizar a presenga de cada um, reconhecer

permanentemente que todos influenciam a dindmica da sala de aula, que todos contribuem.

Essas contribuicdes séo recursos que podem ser utilizados de modo construtivo,
pois promovem a capacidade de qualquer grupo de criar uma comunidade aberta de
aprendizado. Muitas vezes, antes de esse processo comegar, sera necessario desconstruir
um pouco a noc¢do tradicional de que o professor é o Unico responsavel pela dindmica da
sala de aula. Essa responsabilidade é proporcional ao status. Na verdade, pode o professor
ser o principal “responsavel”, pois as estruturas institucionais maiores sempre depositarao
sobre seus ombros a responsabilidade pelo que acontece em sala de aula. No entanto, é
raro que qualquer professor, por mais eloquente que seja, consiga gerar por meio de seus
atos um entusiasmo suficiente para criar uma sala de aula empolgante. “Entusiasmo é
gerado pelo esforco coletivo” (HOOKS, 2013, p. 18).

Nesse sentido, podemos considerar a pedagogia engajada de hooks e Freire como
uma educacdo que vai ao encontro da ideia de complexidade: “[...] os professores
(qualquer que seja sua tendéncia politica) ddo graves sinais de perturbagdo quando 0s
alunos querem ser vistos como seres humanos integrais, com vidas e experiéncias
complexas, e ndo como meros buscadores de pedacinhos compartimentalizados de
conhecimento” (HOOKS, 2013, p. 27).

Concebemos os individuos em sua integridade (unido entre mente, corpo e
espirito), com preocupacdo em relacdo aos fatores intrinsecos e extrinsecos, tanto dos
educandos quanto dos educadores. Hooks (2013), em sua aula, une teoria e prética,
questiona constantemente a cisao entre corpo e mente. De acordo com a autora, a sala de
aula é um lugar de cura, onde é possivel se libertar de enfermidades. E por isso que o
“professor-curador” tem de buscar sua autoatualizagdo, preocupando-se com sua
tranquilidade interior e apropriando-se de novos conhecimentos para resolver 0s
problemas que surgem nesse espaco. A autora compara o educador a figura do curador,

concernente a filosofia holistica budista:
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A educacgdo progressiva e holistica, a pedagogia engajada [...] ela da
énfase ao bem-estar. Isso significa que os professores devem ter o
compromisso ativo com o processo de autoatualizacdo que promova
seu proprio bem-estar. S6 assim poderdo ensinar de modo a fortalecer
e capacitar os alunos. Thich Nhat Hanh ressalta que “a pratica do
curador, do terapeuta, do professor ou de qualquer profissional de
assisténcia deve ser dirigida primeiro para ele mesmo. Se a pessoa que
ajuda estiver infeliz, ndo podera ajudar muita gente”. (HOOKS, 2013,
p. 28)

Para hooks (2013), a autoatualizacé@o tem relacéo, ainda, com o fortalecimento da
insubstancialidade. Esse aspecto é importante para uma interacdo social mais completa
entre educador e educando, a fim de estarem aptos a criar lagos mais profundos e intimos
com a comunidade, sendo vistos como seres de corpo, alma e mente. Como ressalta hooks
(2013, p. 29):

Era dificil continuar fiel a ideia do intelectual como pessoa que buscava
ser integra — num contexto em que pouco se ressaltava o bem-estar
espiritual, o cuidado da alma. Com efeito, a objetificacio do professor
dentro das estruturas educacionais burguesas parecia depreciar a no¢éo
de integridade e sustentar a ideia de uma cisdo entre mente e corpo, uma
ideia que promove e apoia a compartimentalizagdo. [...]. A ideia da
busca do intelectual por uma unido de mente, corpo e espirito tinha sido
substituida pela nocdo de que a pessoa inteligente é intrinsecamente
estavel do ponto de vista emocional e s6 mostra seu melhor lado no
trabalho académico.

Compartimentalizar ou colocar linhas imaginarias para a disjuncéo do ser significa
enfraquecer a integridade do ser. Na educagdo, encontramos crengas que desvalorizam o
fortalecimento dos aspectos emocionais, fisicos e espirituais, como se a escola fosse
apenas um lugar de intelectualizacdo, menosprezando-se atividades que desenvolvam o
ser humano na sua completude. Assim, um ensino visto com um olhar diferenciado do
gue estamos vivenciando suscita uma conexdo a teoria de Morin, na qual vislumbramos
a complexidade do homem sob muitas influéncias da fragmentagdo do sujeito.
Observemos a declaracédo de hooks (2013, p. 32-33) a seguir:

Atualmente, os alunos que encontro parecem muito menos convictos do
projeto de autoatualizacdo do que eu e minhas colegas estavamos ha
vinte anos. Mas, embora tenham perdido a esperanca, fazem questdo de
gue a educacdo seja libertadora. Querem e exigem mais dos professores
do que a minha geragéo exigia. As vezes entro numa sala abarrotada de
alunos que se sentem terrivelmente feridos na psique (muitos fazem
terapia), mas ndo penso que eles queiram que eu Seja a sua terapeuta.
Querem, isto sim, uma educacdo que cure seu espirito desinformado e
ignorante. Querem um conhecimento significativo. Esperam, com toda
razdo, que eu e meus colegas nédo lhes oferecamos informacées sem
tratar também da ligacdo entre o que eles estdo aprendendo e sua
experiéncia global de vida.
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De acordo com hooks (2013), a educacéo libertaria pode propiciar um lugar de
escuta da voz coletiva. Essa escuta organizard o modo de entender o significado do
conhecimento buscado pelo préprio educando, antes desinformado e ignorante pelo
emaranhado de informagdes confusas dispostas para ele, com objetivos propostos a
atender um sujeito detentor do poder em sala de aula. Nesse sentido, a proposta de
producéo de conhecimento no coletivo pode trazer a cura de dores outras, causadas pelo

emudecimento.

Hooks (2013) nos faz ver muitas questdes que podem ser problematicas no cerne
da prética, a exemplo das adversidades que surgem pelo lado dos educadores, ao tomarem
posicdo de responsabilizar-se pela mudanca de paradigma no ensino. Todavia, ao fazer
essa tomada de decisdo em coletivo, no trabalho em conjunto poderdo ser enfrentadas

diversas dificuldades, favorecendo essa transformacéo na educacdo multicultural:

Os educadores tém de reconhecer que qualquer esforco para
transformar as instituicdes de maneira a refletir um ponto de vista
multicultural deve levar em consideracao o medo dos professores
guando se lhes pede que mudem de paradigma. E preciso instituir locais
de formag&o onde os professores tenham a oportunidade de expressar
seus temores e a0 mesmo tempo aprender a criar estratégias para
abordar a sala de aula e o curriculo multicultural. (HOOKS, 2013, p.
51-52)

Para hooks (2013), criar um espaco em que seja possivel discutir essas
transformacbes dos paradigmas faz-se necessario, seja no processo de formacdo de
licenciado na graduacéo, seja nas proprias instituicdes de trabalho desses educadores.
Torres et al. (2008, p. 93), em “Reinventando Paulo Freire na escola do século 217,
defendem essa necessidade que hooks (2013) expde, isto €, de buscar uma sociedade de

redes e de movimento, pois

ndo somos seres determinados, mas como seres inconclusos,
inacabados e incompletos, somos seres condicionados. O que
aprendemos depende das condi¢des da aprendizagem. Somos
programados para aprender, mas o que aprendemos depende do tipo de
comunidade de aprendizagem a que pertencemos.

De acordo com Torres et al. (2008), a escola é um espaco de relac@es, o lugar de
se reunir para estudar, mas também para se encontrar, conversar, confrontar-se com o
outro, discutir, fazer politica. Do mesmo modo, possibilita gerar insatisfacdo com o ja
dito, o ja sabido, o ja estabelecido, pois acreditamos que um lugar de aprendizagem so €

harmonioso quando se € autoritario.
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Nesse sentido, conforme hooks (2013), refletir sobre a educacdo multicultural
significa, de modo geral, promover mudancas no tocante ao paradigma de “descentralizar
a civilizag¢do ocidental” e lutar pelo fim do racismo, do sexismo e da cultura de qualquer
acdo de dominacgdo. Acredita-se que lutar por um espaco de discussao para se ter
consciéncia da existéncia desses tipos de dominacdo pode trazer a igualdade de

tratamento e a ndo omissdo da existéncia de culturas outras além das privilegiadas.

Faz-se o registro de que, apesar de a populacdo brasileira ser constituida em
nimero bastante relevante por descendentes de imigrantes de japoneses?, ndo ha mencéo
a qualquer autor japonés de literatura nos Parametros Curriculares Nacionais da Educagéo
Basica. Como afirmam Keene (1981, p. 1), e Nojiri e Furuno (19--?, p. 25): a literatura

japonesa € ainda inadequadamente conhecida no Ocidente.

Juntamente a essa inspiracao por mudancas no paradigma de ensino, acreditamos
que existe outro importante elemento, nomeado por Morin e hooks de “Eros” e por Freire
e Rubens Alves de “amor”. Alves ndo escreveu livros de teoria pedagdgica. Todavia,
dentre suas numerosas publicacdes, encontram-se muitos volumes dedicados
especificamente a educacéo e outros tantos que, embora ndo a tenham como foco, abrigam
diversas cronicas sobre o tema. Se afirmamos que existe uma pedagogia relacionada a
Rubem Alves, € porque, ao pensar e escrever sobre educacgdo, o autor ndo sé nos relata o

que a seu ver deveriam ser os principios da educacdo, como também, ainda que sem
intencdo, da-nos possibilidades de refletirmos sobre importantes diretrizes: “Primeiro

amar, depois conhecer. Conhecer para poder amar. Porque, se se ama, 0s olhos e os
pensamentos envolvem o objeto, como se fossem méos, para colhé-lo” (ALVES, 2013a,
p. 104).

Em “VariagOes sobre o prazer: Santo Agostinho, Nietzsche, Marx e Babette,
Rubem Alves (2011, p. 84) nos diz: “Minha filosofia da educagdo decorre desse ato de fe,
podendo assim ser resumida: o objetivo da educacdo é aumentar as possibilidades de
prazer e alegria. O destino da razdo € servo do prazer e da alegria”. Portanto, se o amor ¢
a base da educacéo, e o prazer e a alegria sdo seus objetivos, podemos considerar que a
educacdo também acontece a partir do desejo:

22 Analisou-se a constatacdo de nimeros de descendentes de imigrantes japoneses na formacgio
da populacéo brasileira (Gltimo censo realizado no ano de 2000 pelo IBGE). Contando-se somente
os descendentes, 0 nimero girou em torno de 1.405.685.
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Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia
afetiva. E a fome que pde em funcionamento o aparelho pensador. Fome
é afeto. O pensamento nasce do afeto, nasce da fome. Ndo confundir
afeto com beijinhos e carinhos. Afeto, do latim affecare, quer dizer “ir
atras”. O afeto ¢ o movimento da alma na busca do objeto de sua fome.
E o Eros platdnico, a fome que faz a alma voar em busca do fruto
sonhado. (ALVES, 2014 p. 52)

A influéncia de Platdo?® nos escritos de Rubem Alves fica clara quando este evoca
o Eros platénico. Ora, aquele fala em desejo, este fala em fome. Em Gltima instancia, séo
uma s6 e mesma coisa. Para ambos, o desejo e, consequentemente, a ndo saciedade, sao
os elementos que mantém o amor. Se o desejo for satisfeito, 0 pensamento ndo acontece
(ALVES, 2014), porque o desejo s6 existe enquanto ndo é saciado aquilo que se deseja.
Para além da analogia com a fome, Alves (2013a) também utiliza a pratica culinéria para
falar do processo de ensino e, consequentemente, do que se oferece ao educando nesse
contexto, bem como a atitude de um cozinheiro ou de uma cozinheira para falar sobre o

professorado.

Dessa forma, em “Aprendendo das cozinheiras”, Alves (2012, p. 141-146) fala de
uma “filosofia culinéria da educacao” e pergunta se os professores ndo poderiam aprender
com os cozinheiros, fazendo da cozinha a “antecdmara” das salas de aula e serem, antes
de professores, mestres-cucas. No mesmo texto, o autor nos diz que a cozinha é o lugar
onde se aprende a vida; despreza, portanto, as cozinhas modernas (rapidas e funcionais)
e enaltece a cozinha antiga, “lenta, erotica, lugar onde a quimica estd mais proxima da
vida e do prazer”, em suas palavras. Os professores deveriam, entdo, “imitar” esses

especialistas.

Na abordagem discursiva pelo viés bakhtiniano, como se sabe, o texto literério é
visto como uma sintese dos valores sociais. E basico ndo so para conhecer esses valores,
mas também para refletir sobre eles. Na literatura, sdo importantes, sobretudo, os valores
subentendidos. Pode-se dizer que uma obra artistica € um potente condensador de
“valorag0Oes sociais ndo expressadas: cada palavra estd impregnada delas. Sao justamente
essas valoragOes sociais as que organizam a forma artistica enquanto sua expressdo
imediata” (VOLOCHINOV, 2013, p. 88).

Sob essa perspectiva, portanto, a formacdo do leitor literario implica

necessariamente possibilitar ao educando o acesso a uma linguagem que contribua para

2% LLuiza de Freitas Nunes (2018) reflete sobre o Eros de Plato, origem do Eros referido por Morin.



41

que ele conheca, além de uma forma artistica, a propria conformagdo axioldgica da
sociedade em que vive. Assim sendo, se considerarmos as obras literarias como
constituidas de enunciados, elas também devem ser lidas como inacabadas, sem um ponto

final, pois ndo sabemos ao certo onde comecam e onde finalizam as ideias do texto.

Pode-se dizer que a tessitura da peca é organizada em enunciados. Bakhtin (2011)
concebe os enunciados como a unidade elementar de organizacdo das formas linguisticas
que se encarregam da producédo do discurso-lingua em uma circunstancia especifica da
interacdo verbo-social. Nesse sentido, valorizar os modos de combinacdo das formas
discursivas corresponde a valorizar as variedades de constituicdo de textos, os géneros do
discurso. Os géneros discursivos, como formas especificas de uso da lingua, ocupam
lugar de destaque na analise geral da enunciacdo empreendida por Bakhtin. Neles,
concentram-se aspectos essenciais para a compreensdo tedrica do texto e da dialogia
implicada na textualidade. Se os géneros sdo formas de acabamento de um todo, o texto

sO pode ser resultado do que se constroi em um todo.

Como ato humano, o texto esta situado no campo da compreensdo humana;
“quando estudamos o homem, buscamos e encontramos signos em toda parte e tratamos
de compreender sua significagdo” (BAKHTIN, 2011, p. 114). Apesar de focar nos
elementos do signo, no ambito do pensamento semiotico de Bakhtin podemos remeter a
essa ideia de construcao de texto no texto literario, e consequentemente no texto teatral.
Nesse sentido, todo texto teatral pressupde um processo que perpassa pela interacdo de
linguagem. Mais ainda, por trés de todo texto esta a valorizagdo do contexto historico
registrada na historia do texto, que dialoga diretamente com o trabalho do escritor, o qual
recria a lingua enquanto objeto estético. O texto teatral € considerado como um género

secundario por Bakhtin (2011, p. 62), conforme é possivel notar no trecho a seguir:

Durante o processo de sua formacao, os géneros secundarios absorvem
e assimilam 0s géneros primarios que se constituiram na comunicacao
discursiva imediata. Os géneros primarios, ao integrarem 0s géneros
secundarios, transformam-se e adquirem uma caracteristica particular:
perdem sua relacdo imediata com a realidade dos enunciados alheios.
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Os enunciados se definem pelos géneros discursivos em uso na lingua, nas mais
variadas esferas da comunicacgéo social, os quais Bakhtin distingue em dois conjuntos:
géneros primarios e géneros secundarios. O processo de expansdo da lingua em sua
dimensao oral e escrita resulta desse movimento de incorporacao de género que define o
enredamento do enunciado, tornando-o uma unidade ndo por ser Ginico, mas por ser “‘um
elo de cadeias complexas de outros enunciados” (BAKHTIN, 2011, p. 62). Vemos, assim,
0 texto teatral constituido por vozes sociais reais e virtuais regidas pelo autor, leitor, ator,

entre outras figuras importantes para a materializacdo do texto em um contexto vivo.

A seguir, falaremos sobre o leitor. Para existir como obra, os textos literarios
precisam dele. Dessa forma, entender algumas visdes sobre o leitor, no sentido de
perceber como os estudiosos da literatura veem esse elemento, serd importante para nas,
educadores, porque assim nos sera possibilitado entender quais caminhos podemos
escolher para se chegar a préatica da leitura em sala de aula e ao desvendamento para

contribuir na formagao desse eterno leitor.
11 CONSTRUC}AO DO LEITOR E ENSINO DE LITERATURA

Neste topico da tese, refletiremos sobre como o leitor é construido no debate
literario, segundo a perspectiva bakhtiniana. Além disso, veremos de que forma os textos
séo tratados no ensino de literatura. Entendemos que a reflexdo sobre a posigéo do leitor,
sob o ponto de vista dos criticos literarios, pode oferecer um modo de pensar sobre a sua
formacdo. Levantaremos discussdes relativas a correntes de estudos literarios sobre o
leitor empirico que vislumbram a literatura como uma acao humanizadora. Nesse sentido,
esperamos construir um percurso que indique possibilidades de acdo no ambito da
literatura, da leitura e do ensino, a fim de favorecer a maneira de conhecer, entender e

aceitar o outro.

Como explicitado anteriormente, a leitura cénica consta como o objetivo principal
deste estudo, e sendo ela um processo realizado com leitores, entendemos necessario
compreender esse sujeito leitor. Analisaremos o leitor por perspectivas varias, tendo em

vista que a educacdo literaria esta diretamente conectada a construcdo do sujeito leitor.

A ideia do texto literario possivelmente cria forma primeiro na mente do autor-
criador, e depois o leitor complementa essas ideias a partir de seu imaginario. Por isso,
ao estudar a formacdo literaria do educando, € necessario também refletir sobre a posi¢édo

do sujeito leitor. O leitor, elemento imprescindivel a construcdo dos sentidos do texto,
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pode viver a historia narrada a partir de seu contexto, “carregando” as ideias do autor para
seu mundo imaginario, que muitas vezes pode ser acessado pela arte de forma geral e pela

literatura de forma particular em nosso contexto.

O reconhecimento do leitor no processo de leitura também agregara novos valores
e sentidos ao texto ficcional, possibilitando-lhe uma postura ativa e critica diante do texto
e da vida. Quando pretendemos estabelecer dialogos entre literatura, leitor e sociedade,
ndo devemos perder de vista, segundo Magalhdes dos Reis (2016), o principio
fundamental de que toda obra literaria é, antes de mais nada, arte, sendo um fenémeno de
criatividade que representa o ser humano, o universo, a vida por meio da palavra, em uma

comunhdo entre 0 sonho e a praxis, entre a utopia e a realidade.

Quando o texto literario ultrapassa as questdes técnicas e especificas que o
circundam e dialoga com a vida e as questdes sociais, a partir de contextos significativos
de leitura imbricados com o real, podemos visar o préprio sentido do ato de ler e

constituimos nossa memoria intertextual como leitores ativos.

A palavra, composicdo do texto literario, na perspectiva bakhtiniana, traduz-se
como uma ponte entre texto, leitores, autores e mundo. A leitura dela, portanto, suscita
ultrapassar expectativas meramente técnicas ou utilitaristas do universo educacional e
assume uma dimensdo social, concreta e inclusiva, ja que autor, obra, educador e
educando se constituem no exercicio permanente do dialogo e de infinitas descobertas

que o texto literario pode oferecer.

Dessa forma, na atividade de leitura, segundo Bakhtin (2011), existe um
destinatério abstrato, e também o texto ndo pode ser visto apenas como um produto
cultural fechado e/ou um processo de compreensao passiva. O ato de leitura corresponde
a reproducdo da enunciacdo do autor. Assim sendo, deve ser visto a partir de uma

perspectiva social e das concepgdes do leitor, que toma uma atitude responsiva ativa, pois

[...] toda compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo, é
sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o
grau dessa atividade seja muito variavel); toda compreensédo é prenhe
de resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o
ouvinte torna-se o locutor. (BAKHTIN, 2011, p. 290).

Entendemos que o ato de leitura € repleto de significados que se multiplicam para
além da palavra escrita e do leitor. O encontro entre a palavra e o sujeito que I€ estabelece
uma experiéncia que pode modificar a concepcdo que ambos tém do mundo e de suas

préprias existéncias. E por isso também que estranhamento, surpresa, ruptura,
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imprevisibilidade, incdmodo e tantos outros sentimentos sdo necessarios para que o leitor
problematize a realidade que o circunda e faca do contato com o texto literario uma prética

também de experiéncia coletiva inserida na dimenséo historica.

O leitor, no ato de constituicdo do sentido da materialidade do texto, participa de
um permanente conflito de vozes entre o texto, o autor, o leitor, as outras vozes sociais e
o proprio mundo histérico-social no qual estéo inseridos todos os envolvidos no processo.
Logo, a acdo de ler constrdi-se justamente no didlogo, na fronteira entre essas diversas

vozes que circundam o texto. Como explica Voldchinov (1986, p. 101):

O diélogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo uma
das formas, é verdade que das mais importantes, da interacdo verbal.
Mas pode-se compreender a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto
é, ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas
face a face, mas toda comunicacéo verbal, de qualquer tipo que seja.

O sujeito leitor torna-se constitutivamente dialdgico, por ndo absorver apenas uma
voz social, mas varias, que estdo em relacBGes diversas entre si, de concordancia ou
discordancia. O encontro dessas vozes com 0 contexto em que estdo inseridas caracteriza,
pois, o dialogismo como um fenémeno que ocorre em todo e qualquer discurso, que, por
sua vez, & uma resposta a outro discurso, portanto, um entrecruzamento de pensamentos.
A compreensdo de um texto, por isso, permite o didlogo com ele mesmo, com o escritor
e com outros textos similares ou ndo ja lidos pelo leitor. Com isso, dizemos que a leitura

de uma obra é uma atividade sociocultural.

Paulo Freire (1989) tece reflexdes sobre a importancia do ato de leitura pensando
e repensando sua prépria pratica, sua vivéncia pessoal. Aprender a ler é, antes de mais
nada, aprender a ler o mundo, compreender seu contexto, ndo em uma manipulagao
mecénica de palavras, mas com base em uma relagdo dindmica que vincula linguagem e

realidade. Observemos suas palavras:

A leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta
implica a continuidade da leitura daquele. Na proposta a que me referi
acima, este movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo esta
sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo
mesmo atraveés da leitura que dele fazemos. De alguma maneira, porém,
podemos ir mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo é apenas
precedida pela leitura do mundo. (FREIRE, 1989, p. 13)
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A leitura da palavra, entdo, esta relacionada ao contexto social mais amplo, ndo
somente como componente do conteddo a ser trabalhado em sala de aula, mas,
principalmente, como importante elemento cultural que integra as relacdes e atividades

humanas.

Patricia Nakagome (2015a), em sua tese de doutorado intitulada “A vida e a vida
do leitor: um conceito formado no espelho”, traz uma discussdo sobre a questdo dessas
faces constituidas e proprias do leitor, por meio de um debate com as perspectivas

retoricas de Terry Eagleton. Em suas proprias palavras:

Nesse sentido, o leitor é tratado de forma mais concreta do que
habitualmente é visto, evitando explicacGes demasiado amplas sobre
ele (como as que ddo conta do leitor como funcdo do texto ou na
condigdo de publico). Esse posicionamento ndo implica em véo esforgo
de individualizar cada ato de leitura, mas de resgatar o valor da
experiéncia, no que ela tem de singular. Assim, quando tragamos
historias de leitores individuais, buscamos mostrar de que maneira a
experiéncia de sujeitos (quaisquer que sejam eles) pode se contrapor a
um discurso geralmente pautado em aspectos estéticos ou comerciais
da relacdo entre sujeito e livro. Trata-se, como anunciado no titulo desta
tese, de pensar a dupla vida do leitor: a da categoria critica e a do sujeito
real. (NAKAGOME, 2015a, p. 10)

Embora nosso trabalho néo tenha como base a perspectiva da retorica de Eagleton,
usufruiremos de sua pesquisa como referéncia, no sentido de dialogar com ela,
principalmente neste topico sobre a construgdo do leitor. No nosso estudo, é importante
tracarmos 0 aspecto da experiéncia de cada sujeito leitor e das singularidades que
contribuem no processo coletivo de leitura cénica da peca “Kantan”.

Nakagome (2015a), em sua pesquisa, parte de uma critica a Estética da Recepcao,
gue se mostra hoje, no Brasil, uma das grandes vias de discussdo do ensino da literatura,
e problematiza alguns conceitos, como os de “horizonte de expectativas” e “leitor

implicito”, como podemos observar na citagdo a seguir:

A relevancia da Estética da Recepcdo fica evidente quando se nota que
ela é referéncia fundamental de muitas pesquisas envolvendo o leitor e
também que ela foi além dos muros da academia, com a difusdo de
conceitos como “horizonte de expectativas” e “leitor implicito”.
(NAKAGOME, 2015a, p. 22)

Essa autora alicerga a nocdo de como foi construida a imagem do leitor pelos
criticos literarios dessa corrente estética e como esta sendo repercutida a imagem desse

leitor na atualidade. Além disso, “pode-se verificar que os preceitos da Estética da
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Recepcao se fizeram cada vez mais presentes e neutralizados em documentos posteriores
de orientagdo de ensino de literatura” (NAKAGOME, 20153, p. 22).

Ainda segundo Nakagome (2015a), a concepcao de leitor implicito, sob o ponto
de vista dos fundadores da Estética da Recepcdo, atravessa inUmeras retoricas que se
colocam em discussdo. O processo de leitura é visto como uma agdo individual e social
que circula entre a materialidade do texto e a subjetividade do leitor. Nesse sentido, a
leitura realizada pelo leitor “real” ¢ constituida levando-se em conta tanto o texto como
também o leitor, e que ndo poderia deixar de considerar as questbes ideoldgicas
perpassadas pelas enunciagfes constitutivas de cada discurso. Portanto, € impossivel
saber sobre 0 ato de leitura de uma obra apenas pelo viés de um critico literario ou de uma

corrente literaria, ja que é particular a cada sujeito leitor:

Considerar que alguma perspectiva critica pode passar imune a
motivacdes externas ao texto, tentando vé-lo de forma autdbnoma, sem
os embates que cercam a disputa simbolica e ideolégica em torno da
literatura, pode levar, seguindo a metafora de Eagleton, a
impossibilidade de saber se a luz da geladeira esta apagada quando sua
porta € fechada. Afinal, como falar do texto em si se qualquer
aproximacao a ele sé é possivel através, justamente, do ator da leitura?
Essas colocacBes de Eagleton feitas as obras de Iser e Jauss podem,
seguindo a linha de pensamento do préprio critico, ser aplicadas as mais
diversas vertentes da critica literaria, fazendo-nos questionar sobre as
intencdes que as motivam e o contexto historico e social que lhes deu
origem. (NAKAGOME, 2015a, p. 29-30)

Nesse sentido, a autora reflete que, ao posicionar o leitor a partir das teorias dessa
corrente, pode-se limitar a analise desse leitor, “fazendo-nos questionar sobre as intengdes
que as motivam e o contexto historico e social que lhes deu origem” (NAKAGOME,
2015a, p. 30), pois sé&o consideradas as interpretacdes de uma perspectiva que pode estar
pautada somente nos aspectos estéticos de tais criticos literarios, ou seja, podemos
considerar como um leitor implicito, ou imaginado, ndo real, criado pelo proprio critico.
Em dltima instancia, o processo de leitura considerado pelo critico pode estar determinado
por suas intencdes, propositos e finalidades, que, por sua vez, véo estar relacionados ao
tempo e ao lugar em que ele se encontra. Ademais, as interpretacdes das obras pelo critico

nada mais sdo que suas enunciagdes articuladas com fins proprios.

Ao final da discussdo sobre a teoria da Estética da Recepcdo, Nakagome (2015a,
p. 143-144) conclui que o leitor empirico ndo esta sendo considerado por essa escola,

pois:
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Independente de qual enfoque se tenha sobre o leitor, o fato é que a
Estética da Recepgdo, como qualquer teoria, mantém-se distanciada do
lado empirico (lembremos que o empirismo é um dos elementos que se
op0e a teoria). Diferentemente de outras teorias, no entanto, a distancia
do empirismo parece mais estranha a uma reflexdo baseada na leitura e
no leitor. Possivelmente é por essa razdo que os chamados estudos
empiricos de literatura tenham surgido como decorréncia da Estética da
Recepgdo, com desdobramentos significativos no pais de Jauss e Iser.

Entretanto, para essa autora, a discussdo sobre o “leitor”, segundo Terry Eagleton,
abrange um campo de visdo maior, pois esse tedrico expde em uma dimensdo bastante
ampla e profunda a imagem do leitor, observado como um sujeito social com voz

contextualizada no e pelo seu mundo:

Aproximamo-nos da maneira como Eagleton® entende as pesquisas
centradas no leitor em especial porque nos parece que Seu
posicionamento é voltado, mesmo sem tratar do tema de forma
extensiva, aos aspectos materiais que cercam o leitor, entendendo que
este nunca é, primeiramente, um leitor. O sujeito que vai ao texto, sendo
leitor especializado ou ndo, mobiliza sua experiéncia e formacdo no
momento da leitura. O leitor, portanto, nunca é o outro do qual é
possivel se distanciar totalmente: é um eu-leitor que, quando discute
outro leitor e a leitura, tem intengdes (ainda que nem sempre explicitas)
em sua agdo critica. 1sso ocorre mesmo nos casos mais exaltados de
preocupacdo em falar do Outro [...]. (NAKAGOME, 20154, p. 30)

Quando a autora afirma que o leitor “nunca € 0 outro do qual é possivel se
distanciar totalmente”, podemos depreender que a imagem que o critico literario projeta
no outro leitor (implicito) seria diferente da sua propria imagem. A concepcdo da imagem
desse leitor esta constituida em relacéo a situacdo de cada leitor com sua realidade. Ele,
0 leitor, processa o texto no seu mundo, de maneira a criar sua propria leitura,
assemelhando-se ao outro leitor que I&é a mesma obra, mas nunca se igualando. Dessa
forma, parece imprescindivel considerar a pluralidade dos signos da linguagem de cada

sujeito.

A leitura literéria € a unido da percepgdo com a criagdo do autor, do signo com o
mundo imaginario, irreal, do subjetivo com o objetivo. Assim, a consciéncia da leitura

tem sua propria estrutura de desvendamento e de criacdo do objeto. A significacdo

24 «E necessario dizer que muitas das teorias da recepgio padrdo foram criticadas por postular um
leitor que com frequéncia é uma mera fungdo das formacgfes contemporaneas de leitura, € ndo
uma funcéo de todo o sistema politico. Nunca somos, em primeiro lugar, apenas leitores. Nem
podemos suspender nossa existéncia magicamente quando abordamos um texto. Ha aqui o perigo
de uma espécie de academicismo, que parece presumir que a sala de aula € o Unico lugar onde os
significados sdo construidos. Isso obviamente tem que ser contestado” (EAGLETON, 2010. p.
168 apud NAKAGOME, 2015a, p. 30).
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objetiva da obra existe em um mundo irreal e imaginario, assim, mais ou menos
livremente, o leitor escolhe o sentido que deseja dar a cada obra. A obra literaria s6 existe

e sO consegue ser completa no momento da leitura.

As atividades de leitura passam a ser vivas, emancipatdrias e, por que ndo dizer,
sedutoras, uma vez que significam ir além das pretensdes moralizantes e dogmaéticas para
adentrar os conflitos e paradoxos proprios da condicdo humana. Nesse processo dialdgico
de leitura, o leitor constitui-se em meio as transgressdes da prépria lingua, trata de
assuntos que permeiam sua realidade historica, encontra na linguagem metaforica e nos
recursos expressivos da linguagem literéria a brecha necessaria para se sobrepor a rigidez

das prescricdes inevitaveis da vida.

O que propomos em nossa pesquisa é justamente um trabalho de pratica social da
leitura, em que as particularidades desse sujeito leitor sejam levadas em conta por meio
da criacdo coletiva de uma leitura cénica. A leitura da peca possibilita encontros com as
pluralidades de signos realizados em grupo. Por isso, vemos o espaco lacunar do texto
com possibilidade de ser preenchido com a voz de cada sujeito que realiza o ato diante
do outro. Nesse sentido, em nosso grupo de pesquisa, procuramos relativizar esse abismo
entre teoria e pratica, inspirando-nos, como ja foi dito, na praxis discutida por Paulo Freire,

que considera o leitor como um sujeito social.

Antoine Compagnon (2001, 2009), nas obras “O deménio da teoria: literatura e
senso comum” e “Literatura para qué?”, faz uma analise da literatura sob a perspectiva
historica europeia, a fim de discutir quais valores a literatura pode transmitir ao mundo
atual, que lugar deve ser seu espago publico, se é Util para a vida e por que defender sua
presenca na escola. Nesse sentido, o autor ressalta seus quatro pontos de poder: o primeiro
é o de deleitar e instruir; o segundo é o de ser uma espécie de remédio ao leitor; o terceiro
esta relacionado as correcdes de defeitos da linguagem; e o quarto nega qualquer poder

da literatura, além do exercicio sobre ela mesma.

O primeiro ponto de poder esta baseado na mimese de Aristoteles. Mimese pode
ser traduzida por representacdo ou imitacdo e € considerada uma acéo instintiva do ser
humano. Consequentemente, a ficgdo € um modo de educar. Assim, a literatura, por meio
da representacdo da experiéncia e do exemplo, “deleita e instrui” (COMPAGNON, 2009,
p. 30). Os contos, as narrativas, 0s romances etc. ensinam o leitor ao mesmo tempo em
que o divertem, de maneira mais agradavel que os textos com apenas regras estabelecidas

rigidamente.
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De acordo com Compagnon (2009), a literatura oferece um meio de preservar e
transmitir experiéncia a outros, aqueles que estdo distantes de n6s no espaco e no tempo,
ou que diferem de nos por suas condi¢des de vida. Assim, deve ser lida e estudada porque
possibilita tornarmo-nos sensiveis ao fato de que o0s outros sdo muito diversos e que seus

valores se distanciam dos nossos.

A leitura de textos literarios contribui de maneira insubstituivel para a ética pratica,
pois permite acessar uma experiéncia sensivel e um conhecimento moral que seriam
quase impossiveis de se adquirir diretamente por meio de manuais. Compagnon (2009, p.

46), a partir da analise das vozes de outros criticos literarios, afirma:

Fonte de inspiragéo, a literatura auxilia no desenvolvimento de nossa
personalidade ou em nossa “educacdo sentimental”, como as leituras
devotas o faziam para nossos ancestrais. Ela permite acessar uma
experiéncia sensivel e um conhecimento moral que seria dificil, até
mesmo impossivel, de se adquirir nos tratados dos filésofos. Ela
contribui, portanto, de maneira insubstituivel, tanto para ética pratica
como para ética especulativa.

Em um segundo ponto, esse autor trata a literatura como uma espécie de remédio
ao leitor, visto que concede a ele autonomia, liberta-o da sujeicdo a posicionamentos

autoritarios, torna-o insubmisso, atenuando a fragmentacdo da experiéncia:

Ela liberta o individuo de sua sujei¢do as autoridades, pensavam 0s
filésofos; ela o cura, em particular, do obscurantismo religioso. A
literatura, instrumento de justica e de tolerancia, e a leitura, experiéncia
de autonomia, contribuem para a liberdade e para a responsabilidade do
individuo [....]. (COMPAGNON, 2009, p. 32-34)

O tedrico compara a literatura com um remédio que cura, mas que a0 mesmo
tempo pode intoxicar. Por exemplo, ao libertar da religido, pode tornar-se um oOpio. Isto
é, uma religido de substituicdo, segundo a visdo marxista de ideologia, pois esta é a

ambivaléncia de todo substituto.

O terceiro ponto construido por Compagnon (2009) aborda as correcdes de
defeitos da linguagem, no sentido mais lato que as expressdes permitem. Por isso, “a
literatura fala a todo o mundo, recorre a lingua comum, mas ela faz desta uma lingua
particular-poética ou literaria” (COMPAGNON, 2009, p. 38). Nesse sentido,
compreendemos que o poeta dispde do poder de desvelar uma verdade que nao seja
apenas transcendente, mas latente e potencialmente presente, muitas vezes escondida fora
da “consciéncia imanente”, singular e “inexprimivel”. O autor-criador, ao “brincar” com

a lingua, desmistifica e transforma as palavras em poesia (ou prosa) e “ultrapassa suas
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submissdes, visita suas margens, atualiza suas nuangas e enriquece-a violentando-a”
(COMPAGNON, 2009, p. 38).

O quarto ponto do poder da literatura é aquele no qual se nega qualquer poder da
literatura, além do exercicio sobre ela mesma. A literatura seria, entdo, contra qualquer
engajamento, &rea do “impoder” e do “despoder”. Ao discutir essa questdo, Compagnon
(2009) apresenta reflexdes sobre a problematizacédo de se definir a literatura por apenas
um ou outro ponto de vista, pois essa arte abrange um campo vasto na formacao dos

individuos, seja objetivamente ou subjetivamente.

Compagnon (2009), ao pontuar os trés “poderes” da literatura e, ao final, negar o
“poder” da literatura, permite a reflexdo de que existem outras possibilidades e
perspectivas de analise sobre essa arte. No entanto, Nakagome (2015a, p. 48), a partir de
uma analise retorica do texto de Compagnon (2009), observa e destaca esse aspecto da

utilidade da literatura:

Porém, consideramos que isso ndo ocorra de forma tdo simplista como
a visdo moralista de Compagnon parece mostrar ao elencar elementos
que se caracterizam pela norma, pela instrucéo e pelo imperativo. E de
surpreender, portanto, que informacao e literatura sejam colocadas lado
a lado, sendo que a natureza de ambas é, como vemos com Benjamin,
radicalmente oposta. Parece, assim, que a necessidade de destacar o
papel atil e urgente da literatura leva a negacdo de sua especificidade e,
como consequéncia, a uma fragilidade na retérica de Compagnon.

Compagnon (2009), ao elencar os poderes da literatura pela sua utilidade, pode
estar tornando menor a ideia de literatura, reduzindo sua complexidade e amplitude.

Ainda segundo Nakagome (20154, p. 51):

Nos termos de Compagnon, ela (a literatura) é um objeto privilegiado
gue nos leva a uma aproximacdo da verdade, da sabedoria, da
sensibilidade e da sinceridade. Para a melhora nesses parametros, talvez
ndo s6 o estudo de literatura (e também das outras ciéncias humanas)
seja suficiente. Talvez diferentes experiéncias dos sujeitos tenham mais
efeito sobre a formacdo das pessoas do que as leituras que realizem ao
longo de suas vidas. Assim, de que maneira poderiamos estender a
observacdo objetiva de que um iletrado estd mais distante do texto
escrito do que um letrado ao implicito de que ele estaria mais distante
também da verdade, da sabedoria, da sensibilidade e da sinceridade?

Concordamos que, ao fazer leituras de literatura, o sujeito desenvolve mais sua
sensibilidade, precisdo e sabedoria, assim como podemos compreender que a verdade
depende da cultura, do contexto social, enfim, da situacdo em que se encontra o leitor.

Nesse sentido, afirmar que aqueles individuos que ndo leem sé@o menos sensiveis, sabios
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e/ou sinceros é deixar de considerar as experiéncias outras da linguagem desenvolvidas

ao longo da vida.

O ato de ler acontece em um mundo mais ou menos obscuro, onde um individuo
externo ndo poderia analisar, de fato, o que ocorre no interno do outro. A obra literaria
constitui sentidos ao leitor conectados a seu contexto histdrico. Assim, a obra lida por um
leitor “x” que relativiza uma verdade pode ndo estar de acordo com a verdade de um outro

leitor “y”, pois a consciéncia de que um fato seja real ou ndo € propria de cada leitor.

Eagleton (2006) nos faz refletir sobre as varias categorizacdes que existem para
conceituar literatura, porém enfatiza que ndo é possivel fazer isso objetivamente,

langando um juizo de valor sobre ela. Em suas palavras:

O que descobrimos até agora nao é apenas que a literatura ndo existe da
mesma maneira que 0s insetos, e que 0s juizos de valor que a constituem
sdo historicamente variaveis, mas que esses juizos tém, eles proprios,
uma estreita relagdo com as ideologias sociais. Eles se referem, em
Gltima analise, ndo apenas ao gosto particular, mas aos pressupostos
pelos quais certos grupos sociais exercem e mantém o poder sobre 0s
outros. (EAGLETON, 2006, p. 24)

A estrutura de valores pode ser interpretada como as ideologias afirmadas e
transparecidas no nosso modo de expressdo, ou seja, aquilo que dizemos e acreditamos
esta relacionado com a estrutura e as relagdes de poder da sociedade em que vivemos. O
juizo de valor pode significar também o que vale para 0 homem e o que est& implicito nos
seus bens morais e culturais. Assim, a pretensdo de que o conhecimento deve ser “isento
de valores ¢, em si, um juizo de valor” (EAGLETON, 2006, p. 24). Dessa forma, caberia
a questdo que explicita quais juizos de valor estdo implicitos em um estudo sobre a
literatura, pois ela ndo tem uma proposta de neutralidade. Portanto, 0 compromisso ético
com o ser humano é um importante elemento na educacéo literaria. Com isso, repensamos

anocao de pertencimento no exercicio dialégico entre o “eu” individual e 0 “n6s” coletivo.

E nesse sentido que se questiona a concepcao da literatura como uma construgao
histérico-social na qual se realizam os conceitos de humanidade, como afirma Antonio

Candido (2004, p. 180) em seu texto “O direito a literatura™:
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A literatura [...] é fator indispensavel de humanizacéo e, sendo assim,
confirma o0 homem na sua humanidade [...] E tendo por humanizacédo o
processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emocdes, a
capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a
percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor.
A literatura desenvolve em nos a quota de humanidade na medida em
que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a
sociedade, o semelhante.

Ao reconhecer a oposi¢do historica entre humanizacdo e desumanizagdo do
homem, Paulo Freire (1989) define o ser humano como um ser inacabado em processo
constante de humanizacdo. O conceito de sua educacdo libertadora € o de humanizagéo
do ser humano, ou seja, a passagem de uma consciéncia ingénua a uma consciéncia critica
capaz de tornar os educandos sujeitos do processo educativo, bem como de sua propria
histéria. Paulo Freire (1989) entende a humanizacdo como um processo de
desenvolvimento da essencialidade humana, isto €, a acdo de tornar humano, ou mais
humano, o humano, no desempenho de seu papel social em relacdo a comunicagéo,
crencas, valores, normas e regras que orientam a vida no processo de construcao gradual
do compartilhamento de conhecimentos e sentimentos. Assim, Antonio Candido (2004,
p. 191) afirma que o acesso a literatura, em todas as modalidades e em todos os niveis, é
“um direito inalienavel” de todo ser humano e fator indispensavel ao processo de

humanizacao.

Entretanto, como examina Nakagome (2015a), isso ndo quer dizer que somente a
leitura de literatura pode tornar o ser humano mais humano, isso € apenas uma forma de
ver como alternativa de tentar melhorar a condi¢do do sujeito na sociedade, pois existem

seres humanos sem acesso algum a leitura de obras literéarias.

Tzvetan Todorov (2010), em “A literatura em perigo”, discute o papel da literatura
frente a essa nova interface do mundo moderno, a tecnologia digital. Esse autor constata

que os programas de ensino podem estar pautados no “estudo da disciplina”, de forma
fragmentaria, o que inviabiliza a totalidade da obra, pois enfatiza apenas o estudo do
objeto: “Ensinamos nossas préprias teorias acerca de uma obra em vez de abordar a
propria obra em si mesma" (TODOROV, 2010, p. 31). Se fizéssemos o contrario, ou seja,
focar o ensino no estudo das obras literarias, poderiamos ir muito além, encontrando um
“sentido” que permitisse entender o sujeito no mundo. Vejamos nas palavras de Todorov
(2010, p. 33):
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Compreender melhor o homem e o mundo, para [...] descobrir uma
beleza que enriquecesse sua existéncia; ao fazé-lo, ele compreende
melhor a si mesmo. O conhecimento da literatura ndo € um fim em si,
mas uma das vias régias que conduzem a realizacdo pessoal de cada um.

Assim, podemos conceder ao educando um desenvolvimento da consciéncia com
relacdo as demais maneiras de perceber o que esta ao seu redor e as suas experiéncias na
convivéncia com o outro, como fica evidente quando Antonio Candido fala a respeito da
“funcdo humanizadora” da literatura. A arte contida na literatura se processa nas multiplas
camadas da consciéncia, pois ela pode ser uma aquisicdo consciente de noc¢des, emocoes,
sugestOes, manifestacOes, ou seja, de acdes realizadas na mente. Ainda de acordo com
Candido (2004, p. 248), “as produgdes literarias, de todos os tipos e todos os niveis,
satisfazem necessidades basicas do ser humano, sobretudo através dessa incorporacao,
que enriquece a nossa percepgao ¢ a nossa visao do mundo”. A afirmacao desse autor nos

remete a ideia de Perrone-Moisés (2006, p. 28) em “Literatura para todos”:

A pretensa democratizagdo do ensino, como nivelacdo baseada na
“realidade dos alunos”, redunda em injustica social. Oferecer aos alunos
apenas aquilo que ja consta em seu repertério é subestimar sua
capacidade de ampliar esse repertdrio. Qualquer que seja a extracdo
social do aluno, sua inteligéncia Ihe permite a aprendizagem da leitura
literaria.

Perrone-Moises (2006) discute o ensino de literatura na escola, lugar onde deve
ser iniciada a aprendizagem de leituras de textos complexos, pois a leitura de texto
literario pode incluir todos os outros tipos de textos que o educando deve conhecer, e,
ainda, quando o leitor dispde de uma capacidade de leitura que ndo € inata, mas adquirida,
da prazer e autoestima, e a funcao do professor é exatamente a de demonstrar isso. Como
reforca Nakagome (2015b, p. 100):

A prépria literatura nos da a conhecer uma realidade diferente da nossa,
com personagens vivendo sob o signo de limitacfes maiores do que as
vividas pela maioria que escreve/lé criticas literarias. No entanto, a
realidade que conhecemos no texto ndo é reconhecida quando se coloca
diante de nossa experiéncia, que tememos ser nivelada com base na
diferenca do outro. Em outras palavras: o reconhecimento verdadeiro
do outro é indispensavel para que ele préprio tenha acesso a esse
conhecimento literario que nos é tdo caro e que, entre outras fungdes,
permite-nos conhecer esse outro.
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A escolha de uma obra a ser oferecida aos educandos para ler pode estar regida
por pontos de vista de leitores-criticos literarios, podendo néo coincidir com a realidade
dos educandos de dada comunidade — por isso a necessidade da consciéncia de que a agdo
de escolha da obra para leitura estd conduzida pelo juizo de valor que damos a certos
autores, 0 que pode ndo ser uma maneira de agir democraticamente. Entretanto, o texto
literario permite ao leitor (educando) conhecer e reconhecer uma existéncia distinta de

sua realidade.

Segundo Todorov (2010), o papel do critico € converter o sentido que a obra
produz, juntamente com o pensamento do autor, em linguagem comum do seu tempo. Na
sala de aula, o papel aqui atribuido ao critico pode e deve ser realizado pelo educador,
mas também pelo educando, que deve ser estimulado a fazé-lo, de acordo com suas
experiéncias e limitagdes. Ainda que nao rejeite o uso de “métodos”, Todorov (2010) faz
a ressalva de que devem ser utilizados como recursos complementares, mas ndo Unicos.
Outra sugestdo desse tedrico diz respeito a existir um lugar para cada uma das abordagens
do texto literario em sala de aula: “O que se destina a todos é a literatura, ndo a analise
literaria” (TODOROV, 2010, p. 41).

Dessa forma, percebemos que a tarefa mais ardua da praxis do educador, seja do
ensino basico, seja do ensino superior, é a de transformar o método aprendido na
universidade em uma ferramenta interiorizada para se iluminar o caminho a literatura a
ser trilhado pelos educandos, ndo com foco na especialidade, mas em uma forma mais
abrangente: a do desenvolvimento humano. Apenas dessa maneira o leitor de literatura,
cujo objeto é “a propria condicdo humana”, podera tornar-se um conhecedor do ser

humano, ndo um especialista em analise literaria (TODOROQV, 2010, p. 92).

Ao considerarmos o complexo panorama de inser¢do e manutencédo da literatura
na educacgdo, seja basica ou superior, podemos buscar maneiras que promovam uma
reflexdo critica e profunda das obras lidas, o que pode tornar melhor a forma de abordar
a literatura e afirmar seu papel na formacao, ndo apenas educacional, mas também integral

do ser humano.

Portanto, observamos como o fenémeno dialdgico esté presente na educacgdo, em
sala de aula mais especificamente, que é o lugar do didlogo proposto de maneira a
realizar-se coletivamente, mediado pela voz literaria e experimentado no corpo. Assim,
propBe-se uma leitura cénica do texto teatral nesse espaco emaranhado de vozes dos

sujeitos sociais, dando voz ao corpo e a materialidade do texto. Nesse sentido, tratamos
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questBes da educacdo literaria no viés dialdgico, por meio do qual buscamos dar escuta e

VO0z ao0s sujeitos participantes ativos constituidos de corpo, alma e mente.

De acordo com Bakhtin (2011), os enunciados do cotidiano e 0s enunciados
artisticos ttm um chdo em comum. Ambos estao situados no interior da grande corrente
da comunicacdo sociocultural, com uma dimenséo axiol6gico-social em sua significagéo.
Em suas palavras, observamos como esse processo de enunciacdo se realiza tanto nos

escritos especificos como nas obras artisticas:

Complexas por sua construgdo, as obras especializadas dos diferentes
géneros cientificos e artisticos, a despeito de toda a diferenca entre elas
e as réplicas do dialogo, também séo, pela propria natureza, unidades
de comunicagdo discursiva: também estdo nitidamente delimitadas pela
alternancia dos sujeitos do discurso, cabendo observar que essas
fronteiras, ao conservarem a sua precisdo externa, adquirem um
caracter interno gracas ao fato de que o sujeito do discurso — neste caso
0 autor de uma obra — ai revela a sua individualidade no estilo, na viséo
de mundo, em todos os elementos da ideia de sua obra. Essa marca da
individualidade, jacente na obra, é o que cria principios interiores
especificos que se separam de outras obras a ela vinculadas no processo
de comunicacgdo discursiva de um dado campo cultural: das obras dos
predecessores nas quais 0 autor se baseia, de outras obras da mesma
corrente, das obras das correntes hostis combatidas pelo autor, etc.
(BAKHTIN, 2011, p. 279)

Esses enunciados que circulam no espaco de discussao dentro da literatura, tanto
sobre a obra como também sobre os discursos referentes a leitor, critico literario, ensino
de literatura etc., podem estar influenciados e determinados por uma posi¢ao responsiva
disposta a considerar a resposta do outro. Pelas condigfes em que esses enunciados se

encontram, mostram ainda as posi¢des responsivas dos outros:

A obra, como a réplica do dialogo, esta disposta para a resposta do outro
(dos outros), para a sua ativa compreensdo responsiva, que pode
assumir diferentes formas: influéncia educativa sobre os leitores, sobre
suas convicgdes, respostas criticas, influéncia sobre os seguidores e
continuadores; ela determina as posi¢Ges responsivas dos outros nas
complexas condi¢des de comunicacgdo discursiva de um dado campo da
cultura. A obra é um elo na cadeia da comunicacgdo discursiva; como a
réplica do didlogo, esta vinculada as outras obras — enunciados: ao
mesmo tempo; a semelhanca da réplica do dialogo, ela esta separada
daqguelas pelos limites absolutos da alternancia dos sujeitos do discurso.
(BAKHTIN, 2011, p. 279)
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A literatura, mesmo sem ter a pretensdo de ensinar, pode acabar nos ensinando.
Esse ensino é passivel de transmitir sabedoria ou ndo, direcionando o sujeito em seu
processo de formacdo. A obra literéria, de forma geral, traz conteudos para o leitor que
podem refletir na sua compreenséo da realidade, decorrentes das varias leituras que se faz

da conduta humana, e ndo da obra fechada em si mesma.

Nesse sentido, ndo podemos deixar de tratar a questdo ideoldgica que nela
(literatura) esta refletida por meio dos sujeitos sociais participantes. Na nossa pesquisa,
objetivamos olhar para a literatura por essa perspectiva, dando importancia igualmente as
ideologias que perpassam esse lugar. Mediamos a leitura do texto literario em aula a partir
de indagacdes a obra, ao autor, ao educando e também a nds, educadores. Assim, é
necessario entender por quais vozes estamos constituidos e por que as reproduzimos e
refletimos nesse lugar em que estamos posicionados, conforme afirma Magalhdes dos
Reis (2016, p. 286): “Dar voz ao educando ¢ transformar a sala de aula em um local de
produgdo de conhecimento mostra-se como um dos objetivos de uma concepcdo da

linguagem e aprendizagem vistas como construcao de seres sociais e ideologicos™.

A importancia de dar voz ao educando, conforme diz Magalhaes dos Reis (2016),
nos faz pensar no conceito de dialogicidade discutido por Paulo Freire (2005b) em
“Pedagogia do oprimido”. Nessa obra, o dialogo € considerado o encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo. Ele néo se esgota pela relacdo entre eu-tu, pois os enunciados
estdo em constante devir. E o dialogo se imp&e como caminho pelo qual os homens

ganham significagdo enquanto homens. Nas palavras de Freire (2005b, p. 91):

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro
em que se solidarizam o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao
mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato
de depositar ideias de um sujeito ao outro, nem tampouco tornar-se
simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes. Nao é
também discussdo guerreira, polémica, entre sujeitos que ndo aspiram
a comprometer-se com a pronuncia do mundo, nem a buscar a verdade,
mas a impor a sua.

Na relagéo entre eu-tu, ndo se pode negar a palavra. Por essa razdo, ndo se deve

negar o direito de dizer, pois ndo € no siléncio que os homens se fazem, “mas na palavra

do trabalho, na agéo-reflexdo” (FREIRE, 2005, p. 90).

Dessa forma também, Augusto Boal (1980), em “Teatro do oprimido e outras

poéticas politicas”, dialoga com Paulo Freire. Boal (1980) trouxe inovagfes & maneira de
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se pensar e fazer teatro, defendeu a voz do sujeito espectador? como instrumento politico
para reflexdo e transformacdo social. Sua proposta trouxe para a cena 0 ndo ator,
transformou o espectador passivo em sujeito da atuacao. “O teatro do oprimido nado ¢ o
teatro para o oprimido: é o teatro dele mesmo” (BOAL, 1980, p. 12), isto &, ndo é a
representacdo na qual o artista interpreta um papel de alguém que ele néo é, é o teatro no
qual cada um, sendo quem ele é, representa seu proprio papel, no sentido de que ele
préprio organiza e reorganiza sua vida, por meio de suas proprias acdes, tentando

descobrir formas de libertacéo.

Boal (1980) afirma que oprimido e espectador sdo conceitos quase sindnimos,
ligados e intermediados pelo didlogo, e que as sociedades tendem a exercer uma relacdo
de aparente didlogo, na verdade, um mondlogo, presente nas relagdes humanas como um
todo: professor-aluno, pai-filho etc. O “oprimido” seria aquele individuo “despossuido
do direito de falar, do direito de ter a sua personalidade, do direito de ser” (BOAL, 1980,
p. 17), sendo importante, portanto, o sujeito social refletir sobre a desconstrucdo das

formas prontas de classes, estranhar o que nos parece habitual, comum.

Nesse sentido, ja no inicio do século XX, o dramaturgo do teatro épico Bertolt
Brecht, em “Estudos sobre teatro” (edi¢do publicada em 1978), tem como conceito
primordial a questdo complexa do efeito de distanciamento do espectador, o qual
relacionamos (ao nosso estudo) a reflexdo sobre a ideia de estranhamento. Brecht (1978)
desenvolve uma proposta central do teatro épico, que € a de narrar 0s acontecimentos
relacionados a realidade, com objetivo de despertar o senso critico no espectador diante
das cenas apresentadas. Esse tedrico construiu, a partir do que se fazia no teatro europeu
da época, técnicas que buscavam provocar no espectador essa reacao de estranheza, a fim

de produzir o distanciamento. Vejamos sua praxis teatral:

As oscilagdes surpreenderam-no [Galileu, quando contemplava o lustre
gue oscilava], como se jamais tivesse esperado que fossem dessa forma,
como se ndo entendesse nada do que se estava passando; foi assim que
descobriu a lei do péndulo. O teatro, com as suas reproducfes do
convivio humano, tem de suscitar no publico uma visdo semelhante,
visdo que é tdo dificil quanto fecunda. Tem de fazer que o pablico fique
assombrado, 0 que conseguira se utilizar uma técnica que o distancie de
tudo que é familiar. (BRECHT, 1978, p. 117)

2% Neste nosso estudo, consideramos o espectador no sentido de educando-leitor-ator-espectador,
pois o0 educando, na préatica de leitura cénica, tem a funcéo de ler a pega tanto como ator quanto
como espectador.
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O espectador do teatro épico, ao se distanciar, assume uma posicdo analitica
perante os acontecimentos narrados nas cenas. Com efeito, o distanciamento causa uma
reacao no espectador, tira-o da passividade, coloca-o no movimento da reflexdo. Assim,
estranhar algo que nos € habitualmente familiar, a partir do momento em que somos
chamados a prestar detida atencdo aquilo que nos € comum, pode ser também a
manifestagdo do distanciamento presente na vida cotidiana.

Desenvolveremos melhor as ideias sobre o teatro politico de Bertolt Brecht e de
Augusto Boal no capitulo 3 da pesquisa, entretanto, nesta reflexdo sobre o leitor, a
literatura e o ensino de literatura, tratamos o sujeito social, o leitor, como um ser dialdgico,
emancipado, dotado de reflexdes desencadeadas pelo distanciamento, visto que, a partir
dessa linha de pensamento, ele podera dialogar com os outros (autor-criador, educador,
educando etc.) sobre sua maneira de ler o mundo. Em ultima instancia, trata-se do leitor
consciente de seu lugar, “[...] de estar no mundo, uma acéo responsavel no mundo que
esta ligada a uma reflexdo sobre a ética do dar-se um momento de experimentar o lugar
do outro” (GOMES; MAGALHAES DOS REIS, 2017, p. 47). Portanto, é por essa
perspectiva que construimos discussfes sobre o leitor e as praticas de engajamento e

liberdade as formas opressoras.

Neste capitulo, tivemos a intengdo de discutir o ensino da literatura, a construcdo
do leitor. Cabe ressaltar que, no presente trabalho, o leitor €, a0 mesmo tempo, espectador
e ator. Dessa forma, refletimos sobre como esse leitor cénico, o qual se propde a uma
leitura cénica da peca “Kantan”, pode trazer contribuicbes a nossa pesquisa prética.
Compreendemos que cada leitor com sua singularidade I& os signos sociais a partir de
suas proprias experiéncias. E elas sdo consideradas importantes para desenvolver o ensino
de literatura. Assim, a construcdo do saber esta interligada a juncdo das formas de se

perceber as singulares de cada individuo.

No proximo capitulo, trataremos da peca que é o objeto da tese, mas inicialmente
contextualizamos historicamente e socialmente o autor Yukio Mishima e sua obra Pecas
de n6 moderno. Para tanto, percebemos também a necessidade de refletir sobre o

surgimento do teatro moderno no Japao e visualizar alguns elementos do né tradicional.
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CAPITULO 11
YUKIO MISHIMA E PECAS DE NO MODERNO

O herdi revelara muitos disfarces, mascaras aleatérias, gestos
falsos, atos inesperados que dependem das reacOes emotivo-
volitivas do autor; ele tera de abrir um caminho através do caos
dessas reagdes para desembocar em sua auténtica postura de
valores e para que o rosto da personagem se estabilize, por fim,
em um todo necessario. Quantos véus, que escondem a face do
ser mais préximo, ndo precisamos, do mesmo modo, levantar
véus depositados nele pelas casualidades de nossas reagdes, de
nosso relacionamento com ele e pelas situagdes da vida, para
ver-lhe o rosto em sua verdade e seu todo.

Mikhail Bakhtin

Eu tenho uma natureza estranha, pois consigo me confessar
com muito mais ousadia e franqueza ao escrever dramas,
especialmente Pecgas de né moderno, do que romances, que €
minha ocupacéo principal. Talvez seja porque as pe¢cas em um
ato desta série estejam me substituindo, atualmente, a
composicdo de poemas. Ao completar vinte anos, abandonei a
criacdo de poesia porque percebi que eu era um falso poeta.
Mas o que é gratificante na peca teatral é que ela permite ser
considerada uma ‘fausse poésie”.

Yukio Mishima

Neste capitulo, percorreremos pelas perspectivas dos criticos de Yukio Mishima,
bem como pela vida e contexto historico desse autor, com enfoque na sua obra em analise
Pecas de nd moderno. Marguerite Youcenar (1980, p. 10), em “Mishima ou a visdo do
vazio”, nos explicita como € estudar esse contemporaneo, romancista, dramaturgo, ator,

japonés, politico, critico:
[...] quando a vida do escritor foi tdo variada, rica, impetuosa, e as vezes
sabiamente calculada quanto a sua obra, quando se distinguem, tanto
numa como noutra, 0s mesmos defeitos, as mesmas astldcias e as
mesmas taras, mas também as mesmas virtudes e por fim a mesma

grandeza. Inevitavelmente, estabelece-se um equilibrio instavel entre o
interesse que temos pelo homem e o que temos por seus livros.

E é justamente nessa condicdo instdvel do inacabado que caminharemos,
observando a mistura dos elementos “exodticos da sua propria cultura e os do Ocidente os
quais ele absorveu avidamente” (YOUCENAR, 1980, p. 9). Entretanto, é essa mistura

que faz dele, em muitos dos 36 volumes de seus escritos, um auténtico representante de
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um Japdo também violentamente ocidentalizado, mas, apesar de tudo, marcado por

caracteristicas imutaveis.

A seguir, pincelaremos a vida do personagem Mishima contextualizada a histéria
do Japdo, pois acreditamos que as obras desse personagem dialogam direta e
indiretamente?® com a historia politica e cultural do pais. O enfoque esta na producéo de
suas pecas teatrais, e, em seguida, discutiremos sobre o teatro n6?’ e o teatro moderno do
Japdo. Depois, refletiremos em que momento surge Pecas de n6 moderno e como essas
pecas relacionam os elementos da modernidade com as da tradicdo, a partir da analise da

peca “Kantan”.
2.1 AVIDA DE YUKIO MISHIMA

A vida de Yukio Mishima foi abordada, dentre outros, por: Darcy Kusano em
“Yukio Mishima: o homem de teatro e de cinema” (2006), Samuel Filipe Gomes Pascoal
em “A Espada e o Crisantemo: para uma aproximagdo ao NO Moderno em Yukio
Mishima” (2015), Henri Scott Stokes em “A vida e a morte de Mishima” (1974) e
Marguerite Youcenar em “Mishima ou a visdo do vazio” (1980). Esses estudiosos
buscaram refletir sobre a vida de Mishima por meio da Otica de “Confissdes de uma
mascara” 2, obra considerada autobiografica que fornece informagGes sobre sua
personalidade e as influéncias das outras vozes que construiram a ele proprio.

Considero esse romance a melhor coisa que Mishima escreveu. Mais
do que qualquer outra obra, fornece a explicacdo de sua personalidade
e da educacdo que recebeu — uma descri¢do cristalina de seu lado
estético. Confissdes de uma mascara mostra a origem de uma ideia
romantica que incide diretamente na decisdo eventual de cometer
suicidio: nogdo de que a beleza definitiva consiste na morte violenta,
sob a condicdo de que ocorra em plena juventude. Essa ideia é

tipicamente japonesa e reaparece com frequéncia na literatura classica
do pais. (STOKES, 1974, p. 64)

%6 \Vale ressaltar que n&o estamos com a pretenséo de afirmar que todas as criagdes do autor estfo
relacionadas diretamente com o contexto histdrico do lugar em que ele estava, mas observamos
gue compreender a historia do Japao, a partir da forma de contar dos criticos e dos literarios, seja
um caminho para o entendimento de perspectivas outras.

*" Ressaltamos que grafamos, nesta pesquisa, a expressao “nd” em italico e mintisculo, porém, nas
citacbes, mantemos da forma que o(a) autor(a) descreve.

28 Usufruimos das citages que mostram os sentimentos do protagonista dentro do contexto de
sua vivéncia na Segunda Guerra Mundial, no sentido de dar importancia a essa visdo do
participante da guerra.
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Dessa forma, podemos desvendar algumas justificativas para as agOes
multifacetadas de Mishima, que planejou sua morte antecipada.

Kimitake Hiraoka®® nascido em 14 de janeiro de 1925, filho de Azusa Hiraoka,
um pai severo, funcionério eficiente do Ministério da Agricultura e Desenvolvimento
Florestal, e de Shizue Hiraoka, sua mée, uma pessoa culta, sensivel as artes e dedicada a
literatura, descendente de familia de letrados e educadores. Ainda na idade de lactacgéo,
foi retirado dos cuidados de sua mae pela avé paterna, Natsuko Hiraoka, proveniente de
uma familia de samurais, considerada possessiva, autoritaria, acreditava que a crianca,
estando em seu convivio, poderia ser instruida segundo os valores de sua linhagem.
Natsuko era uma mulher muito ligada a cultura tradicional japonesa, principalmente ao
teatro kabuki, a literatura e a linguas, era considerada uma fabulosa contadora de historias.
No entanto, apds a perda de sua fortuna e de ter adquirido uma enfermidade ciatica
crbnica, originaria de uma doenca sexualmente transmissivel advinda de seu marido,
Jotaro Hiraoka, passou a sentir dores constantes. Por isso, tornou-se uma pessoa infeliz,
amarga e debilitada. Mishima teve que viver até os 12 anos de idade recluso dentro de um
quarto com sua avo: “Eternamente trancado ¢ recendendo a mazelas e velhice — e ali me

criei, ao lado daquele leito de dores” (MISHIMA, 2004, p. 10).

A avo dificilmente consentia que o neto saisse de casa, porque ele tinha muitos
problemas de salde e sintomas de fraqueza. Nao se pode definir a causa exata desse mal,
mas dizia o médico da familia que “essa moléstia geralmente ocorre em criangas sensiveis,
inteligentes ¢ mimadas demais, treinadas pelas maes para serem ajuizadas” (STOKES,
1974, p. 69). Por conta disso, Mishima mantinha pouco contato com o mundo externo e
atribuia a todas as pessoas que via por tras do portdo, por mais breve que fosse o encontro,

um sentido incomum:

2% Kimitake Hiraoka foi 0 nome registrado na certiddo de nascimento de Yukio Mishima.
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A minha mais remota lembranca, que ndo admite davidas, e até hoje me
persegue com imagens estranhamente nitidas, remonta a essa época
(quando tinha quatro anos) [...] foi um rapaz, que vinha na nossa direcdo,
de belas fei¢bes coradas e olhar ratilo, com um trapo sujo enrolado na
cabeca para estancar o suor. Ele descia uma ladeira, carregando no
ombro um balancim de onde pendiam dois baldes cheios de esterco
recolhido em fossas domesticas [...]. Era lixeiro de excrementos
humanos. Usava roupa de operdrio, chinelo de lona preta e sola de
borracha, preso no dedo, e calga de algodao azul-marinho bem justa, do
tipo colada na coxa, delineando os contornos do corpo, muito agil, e
que parecia vir em linha reta na minha dire¢do. Essa calga fez nascer,
no garoto que eu era, uma adoracdo indizivel [...]. (MISHIMA, 2004, p.
16)

Mishima estava excluido da vida das pessoas comuns que circulavam ao seu redor,
porém conheceu o mundo da literatura, leu contos de Oscar Wilde, Hans Christian
Andersen e outros inimeros com ilustracbes. Em “Confissdes de uma mascara”, ha o

registro de uma memoria de sua infancia, em que admira a figura de Joana d’Arc:

[...] havia um belo brasdo na armadura prateada que envergava. O rosto
bonito, muito bonito, se deixava entrever pela viseira do elmo, e ele
brandia a espada desembainhada com assustadora firmeza contra o céu
azul, enfrentando a morte ou, na melhor das hipéteses, algum objeto
arremessado com forca diabdlica. Eu achava que ele corria o risco de
perder a vida a qualquer momento. (MISHIMA, 2004, p. 15)

Ele descreveu o imaginario de morte criado na sua infancia, a partir de um heroi
das histdrias, fascinado pela ideia da morte iminente do belo cavaleiro. Depois, porém, se
decepciona ao descobrir que o cavaleiro (Joana d’Arc) ndo era um homem, mas, sim, uma

mulher.

Mishima aprendeu a ler com cinco anos, contava as historias que lia e tinha uma
admiracdo por principes: “O que mais me agradava eram 0s principes assassinados ou
fadados a morrer. Ficava perdidamente apaixonado por qualquer jovem que fosse vitima
de um crime” (MISHIMA, 2004, p. 20). Aos seis anos de idade, comegou a frequentar
Gakushuin, uma escola da classe aristocraticaem Toquio, e, aos doze, comegou a escrever
contos, no mesmo periodo em que retornou a casa de seus pais, pelo agravamento da

doenca da avo.
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Um caso de amor na adolescéncia é também confessado, assim:

De fisico muito mais desenvolvido que o0s outros, ja& mostrava nos
contornos do rosto certos sinais de maturidade precoce, bem mais
adiantada gque a nossa. Tinha uma atitude inata e altiva de quem sente
desprezo gratuito por tudo. [...] Omi tinha o “trogco enorme”, [...] essa
ideia caiu como adubo nas ervas daninhas profundamente enraizadas
em mim, [...] por causa dele, comecei a amar a forca, a impressdo de
superabundéncia de sangue, a ignorancia, os gestos rudes [...] esses
possuidores de corpos puramente animais, ndo corrompidos pelo
intelecto — jovens estivadores, marinheiros, soldados, pescadores [...].
(MISHIMA, 2004, p. 66)

Em outro momento, ele se depara com a figura de Sdo Sebastido trespassado por

flechas, em uma pintura de Guido Reni encontrada em um livro recebido por seu pai:

Um rapaz de extraordindria beleza estava amarrado nu ao tronco de uma
arvore. As maos cruzadas acima da cabeca tinham os pulsos presos por
cordas — nada mais o retinha, e a Unica coisa que lhe cobria a nudez era
0 pedago do pano branco grosseiro que prendia a altura dos rins [...]. As
flechas penetraram na carne jovem, tensa e perfumada, indo consumir
as entranhas do corpo com as chamas da agonia e do éxtase absoluto.
Os dedos do garoto iniciam 0 movimento até entdo desconhecido; pde-
se a manusear o “brinquedo”: de repente, aquilo jorrou, provocando
vertiginosa tontura [...]. (STOKES, 1974, p. 84)

Em “ConfissGes de uma méscara”, Mishima manifesta que o derramamento de
sangue lhe causa prazer. Ao encontrar a figura de um homem trespassado por flechas, ele

sente as emocdes do gozo:

O sangue lhe proporcionava uma vibragédo sexual — essa foi uma das
suas confissGes mais importantes e o elemento principal de toda a sua
teoria estética. A beleza do sangue esguichando do corpo do samurai é
a imagem poética utilizada ha muito tempo pelos japoneses, e a
metafora mais repetida tem sido sempre de comparar a duragéo efémera
da flor da cerejeira com a vida breve do samurai. Mishima, porém,
romantizou a morte e o sangue de modo totalmente alheio a tradicéo
classica niponica. (STOKES, 1974, p. 87)

De acordo com Stokes (1974), Mishima se apropriou da estética dos samurais de
maneira singular, fazendo a leitura do ritual de execucdo do samurai como algo que
favorece seu gozo. Para Mishima,o derramamento de sangue dos homens em batalhas era
algo erotico. Excitava-se com imagens sangrentas e fatais, como podemos observar

também nesta confissao:



64

A arma da minha imaginacdo trucidava varios soldados gregos,
escravos brancos da Arabia, principes de tribos selvagens, ascensoristas
de hotel, gargons, estivadores, oficiais militares, empregados de circo.
Beijava a boca dos que caiam no chdo e ainda se debatiam nos Gltimos
estertores. (MISHIMA, 2004, p. 74).

A beleza da morte violenta ou terrivelmente penosa de um rapaz muito bonito
seria 0 tema de varios romances futuros, como em: “A ldade Média” (Chuusei) (1946),
“Neve de primavera” (Haru no yuki) (1969) e “Corcéis desenfreados” (Honba) (1969).

Para Mishima, quanto mais cruel e dolorosa, maior era a grandeza da morte.

Segundo Stokes (1974), o pai de Mishima via a literatura como um mundo de
mentiras e corrupg¢éo, e discordava da ideia de o filho tornar-se escritor, proibindo-o de
ler, por exemplo, autores como Rainer Maria Rilke, Oscar Wilde, Jun’ichiro Tanizaki e
Murasaki Shikibu. No entanto, Mishima conseguia fazer essas leituras e escrever na época
em que o pai teve de se mudar a trabalho para Osaka, voltando para casa somente duas
ou trés vezes por més. Ele sempre teve apoio de sua mée, Shizue, que o protegeu desde
crianga, incentivando-o a continuar escrevendo. Ela levava seus manuscritos
sigilosamente para mostrar a autores consagrados. Mishima “amava profundamente a
mée, e até provavel que nunca tenha tido um relacionamento tdo intimo com qualquer
outra pessoa” (STOKES, 1974, p. 81).

Conforme Stokes (1974), Mishima leu os textos de Jean Cocteau, Joris-Karl
Huysmans, Villiers de L’Isle-Adam, Marcel Proust, Friedrich Nietzsche e Raymond
Radiguet, aos treze anos de idade. Foi nesse mesmo periodo que despertou sua admiracao
pelo teatro kabuki, quando assistiu com sua av0 a peca “Lenda dos 47 ronin”
(Chushingura®’) e iniciou a leitura de todo o repertorio, e as primeiras tentativas de
imitacdo as deixas dos atores famosos. Parece que essas experiéncias contribuiram para
o0 desenvolvimento de seu estilo literario. Observou-se, em um dos primeiros registros, a

transposicao dessa beleza da cultura japonesa nos contos.

Assim, Mishima, aos dezesseis anos de idade, foi convidado por Fumio Shimizu,

um dos mestres da escola romantica, a escrever para a revista literaria “Arte e Cultura”

%0 Chushingura, “Lenda dos 47 ronin” (drama sobre o seppuku de 47 samurais sem seu senhor),
considerada lenda nacional no Japdo por varios estudiosos. Essa histdria tornou-se muito popular
na cultura do pais, porque mostra lealdade, sacrificio, persisténcia e honra que as boas pessoas
devem preservar em sua vida cotidiana. A popularidade dessa mistica histéria aumentou
rapidamente na modernizacdo do Periodo Meiji no Japdo, onde muitas pessoas ansiavam por
voltar as suas raizes culturais.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Jap%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Meiji
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(Bungei-bunka). Nesse interim, continuava em discordia com seu pai, por isso, precisou
buscar um pseud6nimo. Foi ajudado por Shimizu na escolha de Yukio Mishima3! (= &
Hi %2 oK), dessa forma, conseguiu sua primeira publicacdo: o conto intitulado “A floresta
em pleno esplendor’®? (Hanazakari no mori). Essa obra foi bastante aclamada pelos
romanticos de seu tempo, pela escrita fluente em japonés da corte do século XI. Trata-se
dos antepassados de determinada estirpe aristocratica pertencente a periodos muito

diversos.

De acordo com Kusano (2005), Zenmei Hasuda (1904-1945), professor, critico
literario, poeta, nacionalista convicto, encantou-se com o conto, principalmente pela
evocacao que Mishima fez de um Japéo histérico de caracteristicas fundamentalmente
opostas as da era moderna. “A floresta em pleno esplendor” fala sobre o espirito filisteu
dos lideres militares nipdnicos que destruiam tudo o que encontravam pela frente. Hasuda
admirou-o pela beleza da colocagéo da linguagem, repleta de nostalgia do passado. E,
durante o resto da vida, Mishima continuaria demonstrando interesse por personagens

originais, 0 que o singularizaria entre outros escritores modernos.

Aos dezessete anos de idade, Mishima ingressou no curso pré-universitario,
recebendo tratamento privilegiado do professor Ryozo Niizeki por ser um estudante
exemplar em literatura e direito. Foi eleito membro do clube literario (bungei-bu) e
produziu poemas patrioticos. Em poemas tipo tanka (versos de 31 silabas), a exemplo de
“O decreto imperial” (Omikotonori), Mishima consagrava-se a “Deusa do Sol”

(Amaterasu) e ao servico do Imperador. Leu Man’yéshi®® e estudou Kojiki3*, obra

1 0 nome Mishima foi tirado da localidade de onde se tem o melhor panorama do cume nevado
do Monte Fuji, situado no meio do caminho entre 0 mar e a montanha.

%2 Hanazakari no mori tem duas tradugdes: “A floresta em pleno esplendor”, por Stokes (1974),
e “Bosque em flor”, por Kusano (2005).

%% Man'yoshd (7 #£4E) é a mais antiga antologia poética japonesa (Imperador e até mesmo
pessoas anénimas do povo foram os poetas). Com 20 volumes, é conhecida somente por meio de
suas copias, presumindo-se que tenha sido organizada na segunda metade do século VIII, por
Otomono Yakamochi. Conta com 4.560 producdes literarias, podendo variar esse nimero de
copia para copia (WAKISAKA, 1979).

3% Kojiki (7 =5) é o livro mais antigo sobre a histdria do Japao antigo. O corpo do texto é escrito
em chinés antigo, mas inclui numerosos nomes e expressdes em japonés antigo. As cancdes sao
em japonés do periodo, registradas em caracteres chineses em seu uso apenas fonético. Kojiki é
uma obra que, sob ordens imperiais, colhe dados para escrever a historia do Japdo, sendo sua
primeira parte de fundo mitoldgico para justificar a ascendéncia divina do Imperador.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Jap%C3%A3o
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literaria antiga, lida pelos estudantes universitarios no periodo da guerra. Trata-se de um
texto que representava a divindade do Imperador.

Zenmei Hasuda, integrante mais velho do grupo, convicto da santidade da guerra
empreendida pelo Japdo, incentivou os jovens ao ideal da morte a servi¢co do Imperador
por meio do ensaio Otsu no miko, uma historia tragica de um principe do periodo Asuka
do século VII, cuja moral girava em torno da ideia de que se deve morrer em plena
juventude para a cultura da patria. Esse grupo Bunguei bunka estava filiado ao movimento
dos romanticos japoneses (Nippon rébman-ha), que tinha como lider o poeta e critico
literario Y6jir6 Yasuda. Mishima tinha apreco pelos poemas de Shizuo Ito, membro
também do movimento, pois, para ele, Ito ndo tinha uma escrita tdo extremista quanto a
de Yasuda. Stokes (1974, p. 100) resume com as palavras de Jun Eto as ideias do grupo

Nippon réman-ha:

Eles acreditavam no valor da destruigéo e, por fim, da autodestruicéo.
Valorizavam a “pureza dos sentimentos”, apesar de nunca terem
definido 14 muito bem em que consistia; exigiam a “preservagdo da
patria”, através do expurgo de politicos partidarios egoistas e dos
principais zaibatsu (conglomerado de empresas). Julgavam que a
autodestruicao precederia a reencarnagdo, misteriosamente vinculada a
benevoléncia do Imperador. Consideravam a raga japonesa superior a
todas as outras.

O movimento era inspirado no romantismo alemdo do século XIX, que exerceu
influéncia no pais durante a guerra, e incorporou elementos dos ideais nacionalistas do
pensador Motoori Norinaga * (1730-1801). Mishima pareceu estar bastante influenciado
pelos pensadores desses movimentos, ao declarar em “Confissdes de uma mascara” seus

sentimentos simpatizantes ao Réman-ha:

%% Kokugaku (estudos nacionais) foi um movimento intelectual do século X V111, no periodo Edo,
cujo proposito era o de levantar a “esséncia japonesa” antes da influéncia do confucionismo e do
budismo. Nesse Vviés, nasce o estudo dos classicos japoneses que se desenvolve para kokugogaku
(estudos vernaculares), o qual se debrugou sobre as questdes linguisticas das obras classicas
(como Kaojiki e Man 'yoshii) e do qual Motoori Norinaga fez parte.
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A guerra havia provocado em todos n6és uma maturidade sentimental muito
estranha. 1sso provinha da ideia de que a vida era uma coisa que acabaria de
repente, quando estivéssemos com vinte e poucos anos; nem sequer
considerdvamos a possibilidade de existéncia de qualquer futuro além do
tempo escasso que ainda nos restava. [...] sonhos fantasiosos da jornada que
teria pela frente [...] a visdo imagindria do lugar que estava destinado no mundo
e a linda noiva que ainda nem conhecia, as minhas esperancas de gléria. [...]
descobri nela uma volipia infantil e, apesar de rodeado de morte e destruicéo
por toda parte, ndo abria a méo dos castelos no ar, em que me supunha fora do
alcance e do risco de qualquer tiro. Estremeci de estranho prazer ante a ideia
de minha prépria morte. Parecia que 0 mundo inteiro era meu. (MISHIMA,
2004, p. 81)

Com dezenove anos de idade, teve sua primeira experiéncia de vida na caserna,
quando participou de um treinamento com duracdo de 15 dias. Em setembro do mesmo
ano, concluiu o curso colegial e recebeu uma honraria das maos do Imperador Hirohito
por ter sido o primeiro aluno da turma do Gakushuin. Em seguida, ingressou na
Universidade de Toquio, entretanto, teve que interromper os estudos para trabalhar em
uma fébrica de avides na provincia de Gunma. Na época, 0s universitarios estavam sendo
convocados para servir na producdo de armamentos. Mishima confessa 0s
estranhamentos percebidos na fabrica de avides, onde seres humanos realizam acdes para

dizimar outros iguais:

Essa enorme fabrica operava baseada num misterioso calculo de custo
de producéo que ndo se preocupava com o retorno do capital investido:
dedicava-se a um gigantesco nada. N&o era, pois, a toa que um
juramento mistico era entoado toda manhd. Eu nunca vira uma fabrica
tdo estranha. Nela, modernas técnicas cientificas, avangados métodos
administrativos, o pensamento acurado e racional, tudo isso se juntava
e punha-se a servi¢co de uma Unica coisa: a morte. A imensa fabrica,
voltada para a producdo de avibes de combate modelo Zero, usados
pelos esquadrbes especiais de ataque, vibrava com estrépito, gemia,
gritava aos prantos, rugia, lembrando uma obscura religido. (MISHIMA,
2004, p. 106)

O local da fabrica de avides era alvo constante de bombardeio aéreo das tropas
estadunidenses. Quando a sirene antiaérea tocava, Mishima corria para um abrigo nos
pinhais carregando a escrita do romance “A ldade Média” (Chuusei). A historia narrada
nesse livro gira em torno do protagonista Ashikaga Yoshihisa (1465-1489), filho de um
dos governantes do Japéo antigo que tentou tomar o poder das méos de seu tio, aliando-
se ao golpe de seu pai, mas que fracassa e morre em um combate aos vinte e quatro anos
de idade.

Mishima foi recrutado pelo exército aos vinte anos de idade, em 1945.
Apresentou-se com alteragdo de temperatura e declarou que estava recorrentemente febril.

Foi diagnosticado como tuberculoso, e por isso inapto para lutar na guerra, tendo sido
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indicado para trabalhar na biblioteca do Arsenal de Zama, onde passava o tempo lendo
classicos. Mas depois percebeu que tinha perdido a oportunidade de morrer por uma causa.
Seu ideal consistia em morrer jovem e lutando por algo, ou seja, pelo pais, pela sua
identidade. Mishima considerava o Imperador Hirohito um ser com poder de decidir o
destino de seu pais, sendo um simbolo e encarnacdo da identidade japonesa. Por isso,
defender o Imperador era como defender a identidade e a tradigdo da cultura japonesa.

Porém, perder a vida na caserna nédo era o fim que desejava:

Muito pelo contrério, preferia pensar em mim como alguém que até a
Morte ja tivesse esquecido [..] me comprazia em imaginar a
extraordinaria agonia de um homem que quisesse morrer, mas se via
rejeitado pela Morte. O grau de prazer mental que conseguia com isso
chegava a ser quase imoral. (MISHIMA, 2004, p. 109)

Nesse periodo, a guerra ja estava chegando ao fim, com os bombardeios
incendiarios dos B-29 em Téquio no dia 9 de marco que, em seguida, no dia 24 de maio,
transformaram a cidade em cinzas. Observemos como Mishima (2004, p. 110) descreve

a situacdo dos civis vitimas desse bombardeio dos B-29:

Os trilhos da estrada de ferro estavam atulhados de vitimas do
bombardeio. Dos cadaveres envoltos em cobertores sé dava para ver 0s
olhos, ou melhor, os globos oculares, pois ja ndo enxergavam nem
pensavam mais nada [...]. Fiquei reanimado e revigorado com o desfile
de sofrimentos que passavam diante de mim. Sentia 0 mesmo
entusiasmo causado por uma revolucdo. No incéndio, aqueles infelizes
haviam presenciado a destruicdo total de todos os indicios de sua
existéncia como seres humanos. Com seus proprios olhos, tinham visto
relacdes de amizade, parentescos, amores e 6dios, bom senso, riquezas,
tudo se desfazendo na fumaca. E, na ocasido, ndo era contra as chamas
gue lutavam, mas contra os relacionamentos humanos, contra os amores
e 0s édios, contra 0 bom senso, contra riquezas [...]. Nos seus rostos eu
percebia tracos daquele esgotamento de quem acaba de assistir a um
drama espetacular [...]. Contavam, com espalhafato e alarde, os perigos
enfrentados. Formavam, no verdadeiro sentido da palavra, uma horda
de revoltados; uma turba que abrigava uma insatisfacdo fulgurante, um
descontentamento transbordante, triunfal, fogoso.

Mishima se depara com as dores das vitimas, denunciadas em seus rostos por
causa das dificuldades das relagdes humanas, e, a0 mesmo tempo, sente prazer e

entusiasmo.

No verdo de 1945, sdo veiculadas noticias da destruicdo causada por bombas
atdmicas nas cidades de Hiroshima e Nagasaki. Os japoneses tinham chegado ao auge do
desespero pela ameaca da destruicdo total do pais. No dia 14 de agosto, avides

estadunidenses lancaram folhetos contendo as propostas de rendi¢do oferecidas pelos
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aliados, com a condicdo de que o Imperador permaneceria no trono, porém subordinado
ao comandante supremo das forgas aliadas, o general Douglas Mac Arthur. Para Mishima

(2004, p. 98), essa noticia mudou completamente o rumo de sua vida:

Para mim, s6 para mim aquilo significava o inicio de dias terriveis. Isso
queria dizer que, independentemente da minha vontade, e a despeito de
todas as ilusdes que tinham me induzido a crer que esse momento nunca
chegaria, ja no proprio dia seguinte seria obrigado a enfrentar a vida
como qualquer outra pessoa. A simples mencdo dessas palavras,
estremeci!

Ao meio-dia de 15 de agosto, houve o pronunciamento do Imperador via radio

para todo o pais:

A guerra que declaramos & Ameérica e a Gra-Bretanha foi provocada
pela Nossa vontade sincera de preservar a seguran¢a do Japdo e a
estabilidade da Asia oriental, e longe de nds qualquer ideia no sentido
de violar a soberania de outros paises ou de se aventurar em expansdes
territoriais. Mas a guerra ja perdura ha quase quatro anos. Apesar dos
méaximos esfor¢os empreendidos por todos, a situacao se agravou, ndo
necessariamente com vantagem para o Japdo. Além disso, o inimigo
comegou a usar um novo tipo de bomba, extremamente cruel.
(STOKES, 1974, p. 113)

Com isso, 500 oficiais militares preferiram suicidar-se a pedir ao Imperador
desculpas pela derrota. O general Douglas Mac Arthur manteve o Imperador no trono sob
a condicdo de que declarasse a condenacdo da ideologia imposta durante o conflito
armado e que ndo passava de um mortal como todos os outros. Essa declaracdo foi

realizada no primeiro dia do ano de 1946 com as seguintes palavras:

Os lagos entre NOs e Nosso povo sempre se basearam na confianga e
afeicdo matuas. Ndo dependem de simples lendas e mitos. N&o
decorrem do falso conceito de que o Imperador é divino, e nem que o
povo japonés seja superior a outras racas e destinado a dominar o
mundo. (STOKES, 1974, p. 115)

Aos vinte anos de idade, Mishima encontrava-se em estado de choque, tinha
abandonado a ideia de “morrer na guerra” e de que “a verdadeira dor s6 poderia vir aos
poucos. E exatamente como a tuberculose: antes de sentir sintomas, ja atingiu a fase
critica” (MISHIMA, 2004, p. 119). Apesar de enfrentar a vida como qualquer outra
pessoa, estava profundamente infeliz, tudo isso agravado pela morte de sua irma
(Mitsuko) por tifo. Retraiu-se ignorando por completo o mundo caotico do pds-guerra:
“Nao queria saber enxergar, nem escutar ou dizer maldades” (MISHIMA, 2004, p. 121).
Continuava mergulhado nos seus estudos de direito e de literatura, evitando entender a

situacdo politica e social de seu pais. O Japdo passava por diversos problemas sociais pos-
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guerra: escassez de alimentos, doencas, situacdo precaria de sobrevivéncia, surgimento
do mercado negro e milhares de suicidios. Houve também grandes mudangas na
sociedade por conta das reformas sociais estabelecidas pelo general Douglas Mac Arthur

com objetivo de formar as bases do Japdo democratico.

Aos vinte seis anos de idade, Mishima conheceu seu mestre Yasunari Kawabata®®
(1899-1972) em Kamakura, por intermédio do poeta Utaro Noda, diretor da revista
Bunguei. Ao ler “A floresta em pleno esplendor” (Hanazakari no mori), Kawabata se
encantou com a escrita de Mishima, sucedendo-se a isso inUmeros encontros para trocar
reflexdes sobre trabalhos, ideias, presentes, elogios. A influéncia de Kawabata na forma
do estilo de escrita de Mishima é inegavel, principalmente na maneira de manifestacao
poética e imageética do universo da beleza e da paixao pela cultura e tradi¢do japonesa.
Além disso, ele apoiou Mishima em sua carreira de escritor. Vejamos na colocacdo de
Pascoal (2015, p. 22):

Impulsionado por Kawabata, em 1949, a publicacdo da obra
autobiografica Confissdes de uma mascara estabeleceu 0 seu sucesso
literario. A profunda e complexa reflexdo filosofica sobre os conceitos
de Beleza, Paixdo e Morte, sempre alicercados num sentimento de dor
e num instinto natural de destruicdo, constituiu a principal caracteristica
tematica da sua producéo literaria. Depois de ter olhado para si mesmo
em Confissbes de uma mascara, passou a olhar para o mundo que o
rodeava em romances como O templo dourado, onde corporizou a
definicdo daquilo que entendia por Beleza, A casa de Kyoko (1959),
Depois do banquete (1960), ou O marinheiro que perdeu as gracas do
mar (1963).

Mishima produziu obras de maneira intensa e surpreendente. Eximio escritor,
trabalhava no periodo da noite, em uma rotina constante, e entregava os textos nos prazos
estabelecidos pela editora. De dia, trabalhava no Ministério da Fazenda (no departamento
de financas). Como funcionario puablico com fama de conhecedor de literatura, conciliava
os dois trabalhos até tomar a decisdo, em novembro de 1948, de se dedicar somente a
literatura. Na época, ja havia uma crescente demanda para a publicagdo de seus contos
em revistas. Continuava morando com os pais e teve 0 grande apoio da mée para tomar

essa deciséo, apesar de ser contrariado pelo pai.

Aos vinte e sete anos de idade, apds uma viagem a Grécia que o colocou pela

primeira vez em contato direto com a arte antiga grega,

% Kawabata recebeu o prémio Nobel de Literatura em 1968, quando concorreu com Mishima.
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Mishima consciencializou-se de que as palavras o fizeram esquecer-se
do corpo. Percebendo que a beleza da obra se deveria refletir na beleza
do seu criador, entregou-se a um regime intenso de construcdo corporal,
passando grande parte do tempo em ginasios e praticando desporto.
(PASCOAL, 2015, p. 25)

A ida a Grecia também o atraiu para a vertente classicista. Romances e tragédias
gregas (como as de Euripides) inspiraram seus trabalhos. Obras classicas de outras
nacionalidades também alimentaram a visao que tinha de si mesmo como autor classico,
por exemplo, as obras de Racine, cuja influéncia é claramente visivel na sua peca
“Madame de Sade” (1965). Efetivamente, o universo do teatro ndo deixou Mishima
indiferente. Em 1953, comecou a se destacar no meio teatral com as oito pecas do livro
Pecas de nd0 moderno, que foram levadas em cena por “Bungaku-za”, uma das

companhias de teatro mais prestigiadas da época em Toquio.

Yukio Mishima, nascido no periodo de transformacdes da modernidade japonesa
e criado no contexto histérico da Segunda Guerra Mundial, sofreu influéncia das
mudangas sociais e culturais ocorridas nessa conjuntura. Apesar de confessar estar alheio
as transicdes politicas oriundas do pos-guerra, € possivel perceber tracos dessas
influéncias em seus romances e pecas. No proximo topico, seguimos para uma Visao
panoramica do surgimento do teatro moderno no Japdo, a fim de contextualizar

historicamente Pecas de nd moderno.
2.2 TEATRO MODERNO NO JAPAO E MISHIMA

Neste topico, a partir de perspectivas de autores citados anteriormente ¥’
acrescidos de Javier Rego Vives (2010) em “El teatro japonés y las artes plasticas”,
Violetta Brazhnikova Tsybizova (2015) em “ldiosincrasia japonesa en el teatro clasico
nipon” e Eiko Tsuboike (2010) em “Latest Trends by Genre: Shogekijo (Small Theatre)
Movement”, vamos delinear de maneira bastante sucinta como o teatro moderno ocidental
foi estabelecido no Japdo. Nesse contexto historico, podemos situar o lugar e o tempo em

que surgiu Pecas de nd moderno, de Yukio Mishima.

O teatro moderno estabeleceu-se nas décadas subsequentes a Restauragdo Meiji,
em 186838, Por volta de 1880, o Japdo embarcou em grandes mudancas sociais e artisticas.

%" Pascoal (2015), Stokes (1974) e Kusano (2005, 2016).

%8 Restauracdo Meiji (1868-1912): movimento que culminou com o fim do xogunato e o
restabelecimento do poder imperial. Nessa época, reinava no Japdo o Imperador Mutsuhito, mas
guem governava era 0 xogum Tokugawa Y oshinobu, chefe supremo das for¢as militares. O Japao



72

Nessa época, 0 kabuki era a forma teatral japonesa por exceléncia, e a modernizagdo
afetou apenas alguns tipos de representacdo. Dessa forma, as obras de kabuki, conhecidas
como jidaimono, de fundo histérico e aristocratico, deixaram o palco e as pe¢as chamadas
sewamono, ou seja, o0 drama moderno sobre a vida das pessoas comuns passou a ter mais

publico.

Era dificil para o kabuki ter novas ideias com a Restauracdo Meiji, devido a suas
elaboradas vestimentas. Algumas tentativas de inovacdo realizadas para trazé-lo aos
padrdes realistas ocidentais foram mal sucedidas. Foi dificil modernizar as formas
tradicionais dos teatros nd, kydgen, bunraku e kabuki, cada qual em seu mundo perfeito
e fechado. As primeiras tentativas de introduzir novas formas deram origem a uma
espécie de apresentacdo situada entre o teatro kabuki e o ocidental, tentando incorporar
técnicas de atuacdo e a concepcao realista dos dramas europeus em producfes japonesas.
Os trabalhos que seguiram esse modelo foram chamados de shinpa (nova escola), 0s quais
surgiram em oposic¢do a “velha escola” (ou kylha), representada pelo kabuki. De acordo
com Pascoal (2015, p. 29), “o teatro shinpa foi criado durante o periodo Meiji e surgiu
como uma reacdo contra o teatro Kabuki. Publicitava o pensamento democratico do
Movimento da Liberdade e Direitos do Povo. Comegou por dramatizar situagoes de vida

que apareciam em jornais”.

Conforme Vives (2010), o fundador do shinpa foi Sadanori Sudé (1867-1907),
jornalista, esquerdista e ativista, que utilizou o teatro como meio de divulgar suas ideias
por mudangas sociais. Quando o governo japonés dissolveu o Partido Liberal (Jiy(atd) em
1884, Sudd militava nesse partido. Com seus fas que haviam pertencido a0 mesmo grupo
politico, decidiu pela criacdo de uma companhia de teatro conhecida na época como

“Grupo teatral dos liberalistas do Japdo Grande Sociedade” (dainihonséshi engeki-kai).

A partir de 1888, um grupo de atores inexperientes conseguiu popularidade por

meio de uma pequena propaganda satirica sobre eventos politicos, desenvolvida por

vivia uma politica isolacionista de séculos, desde a ascensdo de leyasu Tokugawa, em 1603, como
xogum. Em julho de 1853, uma esquadra dos Estados Unidos da América, com quatro navios
fortemente armados, comandada pelo comodoro Matthew C. Perry, chegou a Baia de Edo,
exigindo a abertura dos portos japoneses para as nag¢oes estrangeiras; fato que iniciaria uma cadeia
de eventos que resultariam no fim do xogunato no pais e no subsequente poder politico retornado
ao Imperador.
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Otojird Kawakami (1864-1911), ator de rakugo®, dramaturgo e empreendedor que, em
meados dos anos 1890, surpreendeu o mundo do teatro em Tdquio ao apresentar pecgas
patridticas sobre a guerra sino-japonesa (1894-1895), primeiro conflito internacional em
que o Japdo se envolveu na era moderna. Apos o primeiro passo dado por Sadanori Sudd
para modernizar o teatro japonés de acordo com 0s parametros europeus, 0 seguinte passo
foi dado pelo ativista politico Otojir6 Kawakami, que mostrou ser possivel uma
companhia de teatro ter sucesso sem representar obras de kabuki. Além disso, foi o
primeiro empreendedor a levar sua trupe para o exterior, em 1900. Excursionaram pelos
Estados Unidos e pela Europa, ocasido em que Meyerhold, Gide, Craig, Appia, entre
outros dramaturgos, assistiram a apresentacdes do teatro de Kawakami. Picasso, Rodin e
Puccini enalteceram Sadayakko (protagonista da peca e esposa de Kawakami) como
epitome perfeito da beleza feminina oriental. Foi com esse grupo que o Ocidente
vislumbrou o teatro tradicional japonés, mas Kawakami também descobriu e aperfeicoou
técnicas europeias modernas para levar para casa. E, no Japdo, criou o “teatro real”, um
drama falado sem acompanhamento musical (como no kabuki), pois o shinpa se opunha

as formas tradicionais de desempenho japonés.

A idade de ouro do shinpa foi na primeira década do século XX. Autores famosos
como Kyoka lzumi (1873-1939) e Roka Tokutomi (1868-1927) escreveram pecas para o
shinpa. Em 1908, Kawakami fundou, sob a direcdo de sua esposa, a Escola Imperial para
Atores, e Sadayakko foi a primeira mulher a estudar teatro no pais. No entanto, um pouco
mais tarde, na Era Taishd (1912-1936), o shinpa, devido a suas produgdes de certo
formalismo melodramaético, perdeu forca com o surgimento de uma nova corrente, 0

shingeki (teatro moderno).

O shingeki é baseado em estudos de modelos ocidentais e na realizagdo de
montagens de obras de autores europeus e japoneses de renome com dramaturgias
contemporaneas. Para Pascoal (2015, p. 29), “shingeki pretendia elevar a arte a um estado
de pura verdade e desenvolver um teatro realista capaz de transmitir novas sensac¢des ao
publico japonés”. Seu fundador, Shoy6 Tsubouchi (1858-1935), era escritor, tradutor,
critico, editor e professor. Traduziu pecas de Shakespeare em 1880 e escreveu o
consagrado ensaio “A esséncia do romance” (Shosetsu shinzui) e o primeiro romance

moderno japonés, “Nuvens flutuantes” (Ukigumo). Além disso, participou da cria¢do da

% Rakugo: tipo de apresentacdo humoristica em solo com o artista (rakugoka) sentado em um
tatame sobre o0 palco e munido apenas de um leque de papel.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Tatame
https://pt.wikipedia.org/wiki/Palco
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companhia de teatro “Sociedade de artes literarias” (Bungei kydkai). De acordo com
Vives (2010), Tsubouchi foi inovador na linguagem teatral moderna:

Tsubouchi era uma figura transcendental na criacdo de uma geracao de
atores, totalmente desconectado do mundo kabuki, que ensinou as
técnicas de declamacdo moderna, longe daqueles usadas em formas
teatrais tradicionais japonesas. Suas montagens das pecas de
Shakespeare marcou o inicio real do teatro moderno. A primeira peca
completa de Hamlet foi feita em 1907 pela bungei kyoukai.

A maioria das pecas de Shakespeare foi traduzida e montada por Tsubouchi e seu
colega Shimamura, além das pecas de Henrik Ibsen (como “A casa da boneca”), bastante
aclamadas pelos espectadores japoneses. Em 1913, surgiu a nova trupe de Kaoru Osanai
(1881-1928), fundamentada nas perspectivas do teatro naturalista de Ibsen. Ibsen tornou-
se a fonte de ideias catalisadoras da modernizacdo de cenas e performances dos atores
japoneses, tendo influenciado também escritores como Mori Ogai*°(1862-1922), Téson
Shimazaki (1872-1943), Jun’ichiro Tanizaki (1886-1965), entre outros. Osanai construiu
o0 Tsukiji Little Theater, em Toquio, onde se instalou com seu grupo.

Em 1929, com o falecimento de Osanai, a trupe do Tsukiji Little Theater dividiu-
se em grupos ideoldgicos e performaticos. Havia partidarios comunistas, esquerdistas,
fascistas e democraticos. Na década de 1930, os altos comandantes militares japoneses ja
tinham iniciado uma série de acOes de desestabilizacdo desses grupos, sendo marcada
pelo desaparecimento de encenacbes do teatro naturalista e surgimento de montagens
teatrais com fundo politico. S&o inUmeras as producdes dos grupos shingeki com ideal
marxista que denunciavam os assédios de oficiais militares. Entretanto, ao longo do
tempo, esses grupos passaram a sofrer pressdo e vigilancia das tropas militares e,
finalmente, nos anos 1940, foram dissolvidos por completo pelo governo militar. As
formas tradicionais (como o kabuki) se destacaram nesse periodo com suas narrativas

lendarias.

O shingeki reapareceu com um grupo de literatura e teatro (“Bungaku-za”) em
Téquio e retomou as forcas com Mantard Kubota (1889-1963) e Bunroku Shishi (1893-
1969), além de ter contado com a colaboragéo de varios atores do Tsukiji Little Theatre
de Osanai. Entretanto, tiveram que seguir instrugdes militares e s6 puderam montar obras
europeias, com a participacdo de atores estrangeiros; a mais aclamada foi “Romeu e

Julieta”, de Shakespeare. Porém, entre 1944 e 1945, encenaram apenas pecas de autores

“0 Esses autores foram lidos por Mishima durante a universidade.



75

japoneses. Em 1946, esse trabalho foi interrompido novamente, tendo voltado depois, em
1951, com as trupes “Bungaku-za” e “Hay(-za” (trupe de atores).

Pequenos grupos de atores e atrizes da corrente shingeki fizeram corajosas
tentativas de criar um teatro contemporaneo durante o conflito armado da Guerra do
Pacifico, trazendo para a sociedade reflexdes por meio da arte, principalmente sobre as
acOes politicas do governo militarizado. No entanto, esse teatro sofreu cruelmente com a
censura oficial e sucumbiu ao controle do governo por alguns anos, desde a guerra até o
pos-guerra, em 1951. Apesar da repressdo militar, existiram, nessa época, pequenos

grupos de tendéncias radicais, prontos a desafiar o jugo das autoridades.

De acordo com Violetta Brazhnikova Tsybizova (2015), o kabuki e as artes
tradicionais japonesas prevaleceram, apesar de todas as mudancas ocorridas na sociedade
e nas artes, a partir da abertura dos portos que permitiu a entrada de ideias estrangeiras
no periodo Meiji. As novas maneiras de encenar do shingeki enfrentavam a forte

concorréncia do teatro tradicional japonés, o kabuki:

De fato, os intérpretes de kabuki sdo muito mais numerosos e tém uma
presenca proeminente no outdoor japonés. Ainda assim, devido ao
trabalho constante e a alta qualidade de sua arte, 0 n6 e o bunraku
merecem ser incluidos nessa lista. Embora deva ser lembrado que,
aproveitando o declinio do teatro nd com a chegada da era Meiji, 0
teatro kabuki mostrou sua flexibilidade para as mudancas e, ainda mais,
foi capaz de tirar proveito da guerra sino-japonesa, durante a qual estava
explorando o repertorio jidaigeki. Nao foi o0 mesmo quando a guerra
russo-japonesa eclodiu, quando o teatro kabuki recorreu ao mesmo
repertério e obteve uma resposta fria do publico, levando-a a um
periodo de depressdo*’. (TSYBIZOVA, 2015, p. 5) [traducio nossa]

O kabuki buscou narrativas que se adequassem a atender aos espectadores
influenciados pelo contexto histérico em que viviam. Durante a guerra, os oficiais
japoneses incentivavam a apresentacdo das pecas de kabuki sobre o Japao feudal
aristocratico. Mas, no pos-guerra, os oficiais estadunidenses controlaram e proibiram esse

tipo de narrativa, pois era considerada uma forma de alimentar o ideal direitista. As

* No original: “Efectivamente, los intérpretes de Kabuki son mucho méas numerosos y poseen
una destacada presencia en la cartelera nipona. Aun asi, debido a una constante labor y a la alta
calidad de su arte, el NG y el Bunraku merecen estar incluidos en esa lista. Aunque cabe recordar
que, aprovechandose de la caida del teatro NO con la llegada de la Era Meiji, el teatro Kabuki
mostro su flexibilidad a los cambios, y, aln mas, se pudo aprovechar de la guerra Sino-Japonesa,
durante la cual estuvo explotando el repertorio jidai-geki. No sucedi6 lo mismo cuando estall6 la
guerra Ruso-Japonesa, cuando el teatro Kabuki recurrié al mismo repertorio y obtuvo una
respuesta fria por parte del publico, lo que le llevo a un periodo de depresion”.
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encenagoes do teatro moderno foram realizadas por meio das novas correntes de ideias e
perspectivas baseadas nas pecas europeias representadas pelo shinpa e shingeki, como

explicitamos anteriormente.

Na tradicional cultura japonesa, a descendéncia familiar faz perdurar as profissées
e as artes. Nesse sentido, os filhos de atores seguem a carreira dos pais, 0 que justifica a
permanéncia secular de uma arte tradicional japonesa. E, quando aparecem inovagoes
ocidentais relacionadas a dramatizacdo de cena, iluminacéo, cenario etc., os dramaturgos
tradicionais aprendem a conviver com a arte moderna. Ndo foi possivel adaptar as
técnicas modernas diretamente as artes tradicionais, € por isso que surgiram as novas

vertentes de teatro. Assim se manifesta Tsybizova (2015, p. 30) a respeito:

Sendo uma cultura cumulativa, como ja foi salientado anteriormente, o
japonés ndo elimina o anterior, permitindo que varias camadas de
cultura se desenvolvam e coexistam ao mesmo tempo. Portanto, o teatro
N6 continua a coexistir com o teatro pds-modernista, enquanto outras
artes ancestrais coexistem na mesma estrutura espago-temporal com a
mais avancada tecnologia robética do mundo®. [tradugéo nossa]

Outra questdo interessante para se refletir sobre diz respeito a como esses atores,
que haviam se desenvolvido no cenéario do kabuki e do nd, tiveram que transformar seu
corpo e sua mente para o shingeki (teatro moderno), e, por outro lado, podemos ver como
as técnicas do kabuki e do n6 tomaram forma no teatro moderno japonés, fato que
podemos identificar por meio da interpretacdo pelos japoneses de personagens de Ibsen,

Tchekhov, entre outros.

Yukio Mishima e Kébb Abe (1924-1993) publicaram pegas nesse periodo. Kébb
procedeu de modo condizente com a tradi¢cdo do shingeki, ao manifestar o protesto radical
dos proletarios. Em uma de suas primeiras pecas, “Cacadores de escravos” (Doré gari),
de 1952, satirizou o mundo empresarial japonés, descrevendo uma modalidade
particularmente bizarra de comércio do pés-guerra: a venda de restos mortais. Mishima,
em compensacdo, “ndo tinha queda por ideologias; o forte dele era o estilo” (STOKES,
1974, p. 193). Na visdo de Stokes (1974), esses dois novos dramaturgos do shingeki do

pos-guerra tinham preferéncias diferenciadas, o que também fica evidenciado nos

2 No original: “Siendo una cultura acumulativa, como se ha subrayado anteriormente, la japonesa
no elimina lo anterior, dejando que varias capas de cultura se desarrollen y convivan a la vez. Por
ello, el teatro NO sigue coexistiendo con el teatro postmodernista, a la vez que otras artes
ancestrales cohabitan en el mismo marco espacio-temporal con la tecnologia robética més
avanzada del mundo”.
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romances e em suas respectivas tradugdes. As obras de Kobo Abe foram traduzidas na
Russia, e as de Yukio Mishima, na Europa Ocidental e na América. “Mishima tinha
predilecdo pela cultura classica ocidental, iria escrever pecas baseadas em obras de Racine
e Euripedes, Abe gostava mais de Brecht” (STOKES, 1974, p. 193).

A peca “A casa da lareira” (Kataru), de 1949, a primeira de Mishima no teatro
shingeki, foi montada pela companhia “Haiy(-za”, “deixando-0 encantado de ouvir atores
e atrizes famosos dizendo dialogos que havia escrito” (STOKES, 1974, p. 193), e também
pelo éxito obtido por parte do publico. A essa altura, o termo shingeki tornou-se
demasiadamente conservador, e artistas revolucionarios o substituiram por kindaigeki
(teatro moderno) e gendaigeki (teatro contemporaneo)“®. Nesse contexto, Mishima
registrou sua coletanea “Kindainégakushd” (Pecas de nd moderno), que era considerada
intermediaria entre essas duas. Essa obra marcou e transformou sua carreira, tornando-se
um icone da dramaturgia moderna japonesa, sendo suas pecas montadas dentro e fora do

Japdo.

Na década de 1950, o kindaigeki atingiu seu auge com a consideravel contribuicéo
das obras de Mishima e de outros dramaturgos, entre os quais Kobd Abe. Porém, ja no
fim dessa década, surgiu um novo paradigma que enalteceu a faceta discretamente politica
do teatro de Mishima. Do ponto de vista politico, apesar de a assinatura do Tratado de
Sdo Francisco (1951) ter colocado termo a ocupacdo, as tropas estadunidenses
permaneceram no Japdo para ndo deixa-lo vulneravel ao comunismo, mas 0s japoneses
receavam que o pais fosse arrastado para uma outra guerra, juntamente com os Estados
Unidos, contra a Unido Soviética, por causa das tensdes mundiais geradas pela Guerra
Fria. Assim, com a ratificacdo do Tratado realizada em 1960, eclodiram varios tumultos
e confrontos fisicos. Tais acontecimentos acabaram por atormentar 0S japoneses e
denunciaram a ineficacia da democracia de estilo ocidental. Nesse cenario politico, com
um Jap&o que renascia dos traumas da guerra como pano de fundo, Mishima trouxe uma
nova identidade a arte dramaturgica japonesa, como observamos nesta citacéo de Pascoal
(2015, p. 28):

3 A traducdo de kindaigeki é, literalmente, “teatro moderno”, e a de gendaigeki, “teatro
contemporaneo”. Entretanto, o termo conhecido como “teatro moderno” vem de shingeki (ETEl),
que tem a tradugdo literal de “teatro novo”.
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Contudo, os efeitos da ocupagéo interferiram imenso com a esséncia
espiritual e organizacional do pais, a comecar pela destituicdo dos
poderes divinos do imperador Hirohito. Além disso, os principios da
nova Constituigdo, estabelecida em 1947, vieram alterar profundamente
a vida da sociedade. Com o tempo, 0 materialismo americano foi
tomando conta da vida da populacdo e sobrepds-se ao espirito
tradicional japonés. Para muitos japoneses, como Yukio Mishima e o
resto da sua geracdo, havia uma crise de identidade nacional e tornava-
se necessario repensa-la. Estas questdes encontraram eco no teatro
moderno japonés, ja na altura denominado por kindaigeki (drama
moderno) ou gendaigeki (drama atual/contemporaneo), onde artistas e
dramaturgos refletiram sobre a condicdo do pais e da sociedade.
Mishima constava-se entre eles e revelou-se uma personalidade notdria
como autor de um teatro que, no fundo, apelava a verdadeira identidade
japonesa.

O teatro moderno japonés encontrou um novo propdsito de existéncia: a busca de
uma nova conscientizacédo da identidade japonesa, dada como perdida e corrompida pela
guerra e pelo materialismo ocidental. Inserido nessa preocupagéo, estava o teatro de
Mishima, que alcancou triunfo definitivo em 1961 com a peca “Os crisantemos do décimo
dia” (Toka no kiku). Entretanto, novos estilos de teatro emergiram; alguns deles, sem
abandonar as raizes do teatro realista ocidental, romperam completamente com a nogédo
de realismo puro e criaram um estilo que fundia realidade com fantasia, como a obra

Pecas de nd moderno.

A peca “Kantan” (Travesseiro dos sonhos), por exemplo, além de seguir o modelo
ocidental de pequeno drama, mistura personagens humanas com personagens
fantasmagoricas: “Isso esta relacionado com a referida era do ‘regresso dos deuses’, ou
como eu lhe chamo, ‘regresso a identidade’” (PASCOAL, 2015, p. 32). Concordamos
com a opinido de Pascoal (2015), ao destacar que uma das grandes qualidades do nd
moderno de Mishima é demonstrar que a ocidentalizacdo pode ser moldada ao espirito

japonés.

Desse modo, as pecas de Mishima integram-se ao processo da restauracdo da
dignidade do espirito japonés e ja pertencem a uma fase avancgada do teatro moderno no
Japdo. O shingeki ndo foi uma vertente artistica uniforme, mas, sim, uma sucessdo de
varias linhas artisticas criadas uma apds a outra, em uma reacdo contra a ideologia que
havia sido previamente estabelecida. Sua complexidade resulta de mutac¢Ges ao longo de

décadas, como podemos constatar na afirmacéo de Tsuboike (2010, p. 1):
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Desde o periodo Meiji (1868-1912), o teatro japonés tem sido
influenciado pela tendéncia para uma réapida modernizacdo e
ocidentalizacdo, afetando a sociedade japonesa no seu todo. O shinpa
desenvolveu-se como uma reacdo ao kabuki, e, depois, o shingeki
apareceu como uma reacdo ao teatro kabuki e shinpa. O shdgekijé
(“pequeno teatro™), por sua vez, foi uma reacdo contra o shingeki. Uma
caracteristica do teatro japonés &, portanto, as suas constantes reacdes
contra formas existentes de expressdo que foram criando grupos e
formas de expressdes distintas*. [traduc&o nossa]

Com isso, refletimos sobre a complexidade das transformacdes do teatro moderno
ligadas ao contexto socio-histérico do Japédo. Entretanto, as artes tradicionais que
caminharam lado a lado durante esse percurso nao sofreram essas mesmas mudancas. No
proximo item, abordaremos o nd tradicional com intuito de discutir sobre os pontos
distintos do nd moderno de Mishima. Em um segundo momento, passaremos a analise da

peca “Kantan”.
2.3 NO* E AS PECAS DE NO MODERNO

Neste espaco, discorremos sobre algumas distin¢Ges entre no (tradicional) e Pegas
de nd moderno, com intencéo de explicitar as formas dos elementos que compdem o texto
da peca “Kantan”. Inicialmente, trataremos de maneira panoramica® a histdria do né,
com base nas consideracdes feitas por Sakae Giroux (2012) em “Zeami: cena e
pensamento N6”; Christine Greiner (2000)*” em “O teatro N6 e o Ocidente”; entre outros
autores ja citados anteriormente. Adentraremos no mundo nd com o sentido de tentar
compreender os aspectos que possam ter sido trazidos ou transformados por Yukio

Mishima em Pecas de né6 moderno.

* No original: “Ever since the Meiji Period (1868-1912), Japanese theater has been influenced
by the trend toward rapid modernization and Westernization affecting Japanese society as a whole.
Shinpa (New School) developed as a reaction to Kabuki, and then Shingeki (New Drama, or
Western-style theater) appeared as a reaction to Kabuki and Shinpa theater. Shogekijo (Small
Theater) in turn was a reaction to Shingeki. A characteristic of Japanese theater is thus its repeated
reactions to existing forms of expression that have gone on to create separate groups and forms
of expression”.

> Em japonés, nd escreve-se fiE, que significa “habilidade”, “talento”.

%0 mundo nd é vasto, é uma arte com milénios de estudos sobre a dramaturgia. Por isso,
pretendemos enfatizar alguns pontos que consideramos essenciais ao estudo, mais
especificamente em relagdo a pega “Kantan”, nosso objeto de pesquisa.

" Acrescentamos também “Leituras do corpo no Japao” (2015).
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2.3.1 Algumas reflexdes sobre o0 nd

De acordo com Kusano (2005), o n6 surge no periodo Muromachi (1336-1573),
especificamente nas cerimonias dos festivais, quando os deuses eram evocados por cantos
e dancas nos templos budistas*®, tendo sido consolidado como arte tradicional pela
aristocracia civil e militar. A arte constituida pela unido de danga, canto e mimica foi
considerada “a espinha dorsal da tradi¢do estética japonesa” (KUSANO, 2005, p. 16) no

fim do século XV, prevalecendo até os dias atuais:

Consagrado Patriménio Cultural da UNESCO em 2001 pela sua
reputacdo artistica internacional, o teatro N6 subsiste como testemunha
viva dos primordios do teatro japonés e da sofisticacdo artistica do
Japdo dos séculos XIV e XV. Trata-se de um género teatral proveniente
de rituais de devogdo divina, nomeadamente agradecimentos por uma
boa colheita, e que cruza danca, canto, pantomina e misica. Durante os
periodos Nara (710-784) e Heian (794-1186) varios estilos de
representacdo foram importados da China e da Coreia através da Rota
da Seda. Entre eles, estilos de natureza aristocratica e popular como o
Gigaku, o Bugaku, o Sarugaku, o Dengaku e o Shirabydshi constituiram
a base da criagcdo do N6. (PASCOAL, 2015, p. 67)

Dessa forma, essas artes importadas de outros paises vizinhos foram
transformadas pelas caracteristicas do contexto histérico-social do Japdo por Kiyotsugu
Kan’ami (1333-1384) e seu filho, Motokiyo Zeami (1363-1443).

Segundo Sakae Giroux, a maioria das pecas escritas nesse periodo é atribuida a
Motokiyo Zeami, considerado um dos fundadores do teatro classico japonés. Além do
vasto repertorio de pecas nd, Zeami registrou no tratado chamado FUshikaden
(“Transmissdo da flor de interpretagdo™) as técnicas de nd, herdadas de seu pai e
aperfeicoadas por ele, para tornar a arte né mais sublime e transcendental. Nesse livro,
sdo estudados conceitos fundamentais da estética da performance do ator, da musica, da
mimica no palco. Historicamente, o n6 nasce da fusdo harménica destes trés elementos:
danca, mimica e canto. A danca é fundamentada na mimica, por meio da qual expressa a

emocao contida nos versos do canto, acompanhado de uma orquestracdo. E é a partir da

48« carisma religioso desta arte, com referéncias aos ensinamentos de Buda, ¢ uma das
caracteristicas mais marcantes deste tempo. No entanto, chamo a atencéo para o facto de o N6 ter
raizes xintoistas, pois reza a lenda que certo dia, no templo de Kasuga, em Nara, um velho homem
foi avistado a dancar debaixo de um pinheiro, denominado Y6gd. Esse homem acabaria por
revelar que era um deus. Desde entdo, todos os anos, um ator N6 executa uma danga debaixo
desse mesmo pinheiro, em sua meméria” (PASCOAL, 2015, p. 67).
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arte de origem chinesa sarugaku*®, processo de unifo da danga, da mimica e do canto
com acompanhamento musical, aperfeicoada e registrada por Zeami, que surge 0 nd no

Japéo.

Giroux (2012) explica um dos principios do n6 de Zeami por meio da flor.
Consideramos relevante discutir esse conceito retirado do livro de fundamentacéo,
Fhshikaden (“Transmissdo da flor de interpretacdo™), pois essa é a tematica central que
Zeami utiliza para a compreenséo da arte n6. A flor representa a vida do nd, e conhecé-la
pode significar atingir “os arcanos do caminho da arte” (GIROUX, 2012, p. 106).
Lembramos que os tratados de Zeami foram elaborados para atores de no, a fim de
transmitir os diversos caminhos que Ihes permitem atingir a flor do nd. Ou seja, séo
explicacbes ndo sobre o belo da flor, mas sobre os meios e as maneiras de se expressar
essa flor, a técnica com a qual o ator de n6 deve se engajar, conhecendo de antemdo a flor

que sensibiliza o espectador.

Zeami metaforiza a flor como o espirito do nd, presente na performance do ator.
A semente da flor é considerada a técnica cultivada pelo ator, que se incumbe de ter em
sua mente a abertura para o aperfeicoamento de suas habilidades, a fim de se expressar e,
ao mesmo tempo, suscitar no espectador a fruicdo da beleza das diversidades e das
singularidades de seus movimentos no palco. Observemos as palavras de Giroux (2012,
p. 108):

Zeami tinha utilizado a palavra flor para exprimir o Belo do teatro nd,
pensando nas flores das arvores e das plantas, cuja beleza reside na
diversidade das formas e das cores, mas, segundo Narukawa, a flor que
eclode no palco possui uma complexidade diversa dagquela da natureza.
Esta flor do palco ¢é captada, em primeira instancia, pelo espectador,
como o objeto do Belo, da mesma forma que a flor da natureza. O livro
[...] revela que a flor ndo é outra coisa sendo o insélito que sente o
espectador, ou seja, a flor € a imagem do Belo que suscita o sentimento
do espectador através da linguagem da representacdo. Por outro lado,
ela difere da simples flor na natureza na medida em que esse Belo
refletido nos olhos do espectador deve coincidir com aquele que é
concebido subjetivamente pelo ator. A concep¢do segundo a qual “a
flor se encontra na disposicéo do espirito; a semente deve ser o oficio”,
como é dito no livro Il Fishikaden, ou a ideia de que a flor nasce da
técnica que suscita o sentimento imprevisivel na alma humana [...],
supdem que a flor se manifesta a partir do ator.

90 termo nd indicando um género teatral passa a ser utilizado largamente por volta do fim do
século XV. A arte sarugaku, portanto, passa a ser chamada de nd a partir da época em que Zeami
completou o aperfeicoamento iniciado pelo seu pai, Kan’ami (GIROUX, 2012, p. 3).
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A arte no, tal como outras artes, elucida a importancia de se conhecer o outro e a
si mesmo com relagcdo ao outro, assim, o espectador capta, na sua subjetividade, a
singularidade revelada na performance do ator no palco. A acdo do espectador de ver o
belo refletido nos minimos e intensos movimentos do ator € o que causa a eclosao de

emocdes, onde o espirito da flor desperta e se reconhece em outro espirito.

Zeami fala do insélito, a necessidade do ator de conquistar o interessante de sua
interpretacdo. Esses termos ndo sdo utilizados com o mesmo sentido que se costuma
empregar no cotidiano. Assim, 0 que torna a atuacao interessante € justamente o insolito.
Sua semente ¢é a surpresa. No entanto, o ins6lito ndo é, no caso, sindbnimo de raro e
diferente. As flores de cerejeira, lembrava Zeami, sdo sempre as mesmas que
desabrocham todo ano, mas sdo eternamente apreciadas devido a sensacdo que
experimentamos ao rever o que ha muito tempo ndo viamos. Essa sensacéo € o insolito a
que Zeami se refere. Por isso, no caso especifico do nd, ndo ha necessidade de grandes
extravagancias para representa-lo. Para surpreender o publico, basta trabalhar pequenos
detalhes, como, por exemplo, imobilizar-se com suavidade, quando o esperado € uma
parada brusca. Outra ideia com relacdo a flor de Zeami ¢é a “dogura arredondada”, que
explicita também essa questdo da singularidade da performance do ator, como observa
Giroux (2012, p. 272):

[...] sobre a importancia da flor, substancia de alta qualidade, numa
representacéo teatral. A “dogura arredondada” ¢ o efeito de uma flor, e
lamentar a auséncia desta dogura € injustificado, pois cada flor produz
um perfume diferente segundo sua espécie. Mas também, talvez porque
seja uma flor, guarda esta “dogura arredondada” em algum canto
secreto.

Isso significa que a ideia de “dogura arredondada” ¢ o ator se tornar habil, para
isso, necessita dominar completamente a arte do nd, ou seja, deve conhecer todas as
técnicas por meio do trabalho ativo de seu espirito. Habil é, com efeito, um ator que exerce
sua arte com seguranca e maturidade. Portanto, “trata-se de uma arte que pertence a um
mestre consagrado que, tendo alcancado o grau de bem-estar, suscita no publico o
interesse puro e simples, sabe fazer do defeito uma qualidade” (GIROUX, 2012, p. 272),
criando, dessa forma, um novo estilo que sempre causa interesse na plateia, apesar de ser
apresentacdes conhecidas, sejam elas narrativas ou movimentos do personagem no palco
nd. Por isso, esse grau de arte da performance pode ser considerado inimitavel, porque a

performance desse ator esta relacionada ao seu espirito, 0 que supomaos ser Unico.
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No sentido de compreender melhor essa questdo do elo entre corpo e mente,
Christine Greiner (2015, p.36) explica que o cultivo e o treino sempre estiveram atrelados
na arte japonesa. Segundo a autora, para Zeami, 0 primeiro passo para todo treino € clarear
a mente, uma vez que dela deriva a forma do corpo (ndo como seu produto ou instrumento,
mas como um modo de implementacdo). A profundidade substancial, considerada o ideal
da poesia waka, foi mais tarde chamada de mistério profundo e obscuro y(igen®. Trata-
se de um estado que ndo pode ser capturado em um esforco momentaneo consciente.
Segundo Greiner (2015, p. 35), a performance no corpo do ator nd precisa ser construida

e internalizada, para dela emergir o ylgen:

Por isso, para que alguém possa finalmente se “abrir” artisticamente,
deve passar por um longo periodo de treino que tem como objetivo
esquecer a vontade deliberada de si mesmo e mergulhar no ato de
escrever poemas, dancar ou interpretar. E preciso que exista uma
correspondéncia entre corpo e treino artistico, tendo em vista as suas
especificidades e a possibilidade de ser cultivado.

De acordo com Greiner (2015), nos tratados de Zeami a ideia de treinamento
artistico pode ainda ser traduzida como “cultivo pessoal”. A mente (Ou consciéncia) e o
corpo exibem uma dicotomia ambigua dentro do modo de existéncia do que se considera
0 “si mesmo”. Assim, harmonizar a mente e 0 corpo atraves do treino seria um modo de
eliminar essa ambiguidade na pratica. N&o caberia mais falar em algo entendido
“cerebralmente”, mas, sim, na experiéncia de aprender corporalmente (entendendo-se o
cérebro como parte do corpo). A proposta ¢ identificar como a mente “penetra e emerge
do corpo”. Para Zeami, a arte, assim como todas as outras habilidades cognitivas, s6
poderia ser aprendida por meio de treinamento corporal, e nunca exclusivamente a partir

do que seria um entendimento conceitual®?.

Zeami considerava que 0s atores eram como vasos que deveriam estar cheios de
todo o mistério e vida do cosmos, devendo, por sua vez, transmiti-los ao espectador. E a

maneira de transmitir so seria possivel por meio de uma linguagem simbolica e codificada,

%0 y{igen (144 ¥%): formado por dois ideogramas que significam, respectivamente, mistério e
obscuridade, traduzido para o portugué€s como “elegancia sutil” por Sakae M. Giroux e “charme
sutil” [...]. Etimologicamente, o termo poderia significar algo sombrio e obscuro, mas o que
realmente implica é a beleza crepuscular, antes do que o terror e o desespero da extrema escuriddo
(OKANO, 2018, p. 18).

* Christine Greiner, em “Leituras do corpo no Jap&o” (2015), afirma que as discussdes da tltima
década das chamadas “ciéncias cognitivas” reconhecem que o entendimento conceitual nasce da
experiéncia do corpo em movimento. Tais estudos rompem, ainda, com o estere6tipo de que todo
pensamento ocidental é necessariamente cartesiano.
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que representasse apenas a esséncia universal de determinada personagem e nao se
perdesse nos excessos. Seu objetivo estd em fazer com que o poder espiritual da

performance abrisse a flor interior do publico.

Ele desejava também que as palavras utilizadas nas pecas estivessem em harmonia
com a mimica. Isso significa, do ponto de vista da representacdo, que o ator deve
interpretar seu papel de maneira a fazer surgir o movimento a partir do canto — como

consequéncia, o autor deve encontrar palavras que facilitem seu nascimento.

Com relacdo ao cenario do nd, considera-se a ideia de eliminacdo do excedente
daquilo que se V&, isto é, daquilo que interfere no discernimento da pureza de todas as
coisas. De acordo com Zeami, ap6s a eliminacdo dessas camadas ilusérias, a cena passa
a expor somente a verdade pura do todo. Assim, a verdade oculta das coisas s6 podera ser
expressada quando a ilusdo sensorial for despojada. Por isso, nesse universo em que tudo
é reduzido ao valor de sua esséncia, todo objeto, ainda que retratado de forma simplista,
obtém um significado profundo. Sua identidade é simbolicamente definida por
convencdes sugeridas pela historia contada em cena. Por exemplo, o leque na mao de um

ator que interpreta a alma penada de um guerreiro podera simbolizar uma espada.

Essa simplicidade estende-se ao proprio espaco cénico. O palco, na forma de um
pequeno templo, com um corredor lateral (de onde sai grande parte do elenco: atores,
musicos e assistentes) e construido em madeira, esta quase sempre vazio. Alem dos quatro
pilares que sustentam o teto, vislumbra-se apenas um pinheiro pintado na parede do fundo
do palco. Os aderecos sdo infimos e simbdlicos. Os atores, todos eles homens, ndo se
regem por registros demasiadamente expressivos ou realistas. Tudo provém da pura
verdade interior, daquilo que é suficiente para expressar o intimo, considerando-se que o
exterior fornece apenas um leve contorno do sentimento. Vejamos as palavras de Pascoal

(2015, p. 68) sobre a descrigdo da arte no:

A criacdo de uma suprema beleza sera talvez a grande preocupacéo do
NO. A sua estética caracteriza-se por um minimalismo cénico intenso,
alicercado na poeticidade dos movimentos, palavras e muisica. Essa
poesia também marca a dramaturgia NO, caracterizada por uma
narrativa poética pontualmente demarcada por transicdo de poemas
japoneses e chineses, que reflete, essencialmente, sobre a condigédo
humana.
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Assim, ao tratar das questfes da esséncia humana, podemos compreender que a

beleza da arte n6 encontra-se sublimada.

As narrativas de no retratam o humano e o divino interagindo no mesmo plano.
Existe no n6 uma preocupagio com a dimensao sobrenatural da existéncia, “fruto de uma
inquietacdo relacionada com a condi¢do da alma na préxima vida, cujo destino é
justificado pelas atitudes cometidas enquanto humano (karma)” (PASCOAL, 2015, p. 68).
As personagens sdo acompanhadas por um coro e um narrador que falam por elas,
descrevendo os acontecimentos e complementando suas ideias. O discurso das
personagens também estabelece, por meio de convengdes, cenarios verbais. Por isso, 0
espectador imagina o lugar no qual a personagem se encontra pela descri¢ao paisagistica
que ela faz, as vezes com um simples gesto. Ou seja, o palco esta sempre vazio, movendo-
se as personagens em um espaco totalmente dito e nio materializado. E, pois, necessario
que 0 espectador compreenda aquilo que acontece em cena pelos pequenos gestos e

expressdes simbolicos, para que todo o imaginario se concretize.

A simplicidade cénica, assim como a lentiddo ritmica das acGes, podera provocar
estranheza ou aborrecimento nos espectadores mais impacientes e apreciadores de
representacfes mais movimentadas e empolgantes. Portanto, considera-se no nd uma
ideia de eliminacdo do excedente, daquilo que se V&, isto é, daquilo que interfere no

discernimento da pureza de todas as coisas.

Segundo Giroux (2012, p. 121), o repertério nb estd repleto de moralidades
budistas, como, por exemplo, a ideia de que este mundo é um vazio a que ndo nos
devemos afeicoar, pois tudo é impermanente, e qualquer ligacdo com essa realidade
ilusoria soé trara dor. Dessa forma, entendemos que ndo faz sentido haver extravagancia
dentro da estética do n. A libertacéo de tudo o que € mundano pode conduzir ao nirvana®?

(paz extrema e iluminacéo).

Em pegas de nd, explicando de modo simplificado, as personagens sdo indicadas
pelo papel que cada ator exerce: shite (protagonista), waki (deuteragonista), hayashi (coro

e narrador), ai-kyogen (ator cémico do kyogen), kokata (dancarino).

52 Tal como exalta o coro no inicio da peca “Atsumori”, de Zeami: “[...] desperta consciéncia, o
mundo nédo é nada mais que um sonho, qualquer um podera pd-lo de lado — sera isto 0 que é real?”
(apud PASCOAL, 2015, p. 71).
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No repertorio nd, existem cinco categorias®®, as quais descreveremos por meio do
exemplo de uma peca (“Atsumori”, de Zeami, sobre um guerreiro morto em uma batalha):
o shite é Taira no Atsumori; e 0 waki, Renjé ou Kumagai Naozane, que matou o primeiro

durante a batalha de Ichinotani.

A peca comeca quando Naozane, que tinha tomado o habito de orar para “aplacar”
seu remorso por ter matado Atsumori, de apenas dezesseis anos, retorna a esse lugar
funesto a fim de rezar pela alma do defunto. Naozane se fazia, entdo, chamar por seu
nome budico, Rengd. Um som de flauta se faz ouvir, e surgem os cortadores de erva.
Reng0 conversa com um deles sobre a flauta, quando, com o cair da noite, 0s outros
desaparecem. Quando o waki, surpreso com seu interlocutor, o Unico ainda a ali
permanecer, pergunta-lhe a identidade, ele diz ser a personagem ligada a Atsumori e pede
a Rengd para rezar. Ao atender-lhe o pedido, ele revela-se, na realidade, o espirito de
Taira no Atsumori e desaparece. Segue-se a isso o classico interlidio na peca, um homem
da regido contando sobre a batalha de Ichinotani e os dltimos momentos de Atsumori.
Naozane confessa-lhe sua identidade, dizendo que agora reza pela alma de Atsumori. Na
segunda parte da peca, o fantasma de Atsumori reaparece diante de Rengd. Com coragéo
em paz, Atsumori agradece 0 monge por suas rezas e pelo arrependimento de seus atos
passados. Evoca as lembrancas de sua vida anterior, lamenta o destino do cla Heike e
executa a danca do banquete da ultima noite. Lembra-se, em seguida, de sua morte e
depois desaparece, confessando que, no inicio de seu encontro fortuito, pensou em se

vingar, mas, ao ver Naozane rezar por sua alma, seu odio se dissipou.

As pecas configuram um conflito entre um waki, normalmente representando um
monge, e um shite, geralmente representando uma alma carnal que no fim se revela um
espirito, ou até mesmo um demonio, que deverd ser purificado pelo waki. Muitas
personagens shite revelam o destino daqueles que se ligam demasiadamente ao terreno.
Pode-se, entdo, afirmar que a pe¢a de n6 faz com que o espectador se divirta e que também,
simultaneamente, se coloque a refletir sobre a situagcdo ou a condi¢ao exposta. Existia um

sentimento de purificacdo que deveria ser partilhado por todos e que ajudava a atingir o

% As cinco categorias existentes: 1. kami mono (pecas de divindade); 2. ashura mono (pecas de
guerreiros); 3. katsura mono (pecas de mulheres); 4. pecas divididas em subcategorias: kyéran
mono (pecas de loucura), onryd mono (pecas de vinganga de espirito) e genzai mono (pecgas que
apresentam tempos atuais); e 5. kiri né ou oni mono (pecas de demonios).
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nirvana. Segundo Giroux (2012, p. 123), o proposito da arte nd de Zeami era despertar o
publico, dar prazer as almas dos espectadores e mexer com elas.

O teatro no busca representar de forma organica a totalidade do mundo, visando a
comunhdo do terreno com o transcendental. Ele contribui para uma ambivaléncia (entre
ritual e espiritual) e assisténcia prazerosas, tanto para os espectadores humanos como para
as divindades.

Muito fica a se explicar sobre essa arte, porém, neste estudo, foram pinceladas as
principais caracteristicas para uma contraposicdo com a perspectiva das Pecas de nb
moderno. Veremos como a peca “Kantan — Travesseiro dos sonhos”, de Mishima, difere

e preserva a esséncia do teatro né.
2.3.2. Pecas de n6 moderno

Yukio Mishima teve seu primeiro contato com o né classico na juventude, e com
ele passaria a ter uma relacdo intima durante toda a vida, como observamos na declaragédo
feita no texto “Japao por dentro”, publicado em 1971 e citado no artigo “O Rio de teatro
em Yukio Mishima”, de Kusano (2016, p. 109):

Uma vez por més, sem falta, vou a um teatro nd para assistir drama no.
L4, pode-se assistir na sua forma original uma arte cénica classica do
século 15, uma arte completa e perfeita em si mesma, que nao se admite
a intromissdo do homem contemporaneo. L4, atores e coro, num teatro
de mascaras semelhantes em muitos aspectos ao teatro grego, exibem
uma realizacdo técnica, que é a destilacdo de um treinamento e uma
experiéncia, que exigem confianga inquestionavel. Para mim, o teatro
nd é acima de tudo um templo de beleza, um lugar no qual se realiza a
unido suprema de solenidade religiosa e beleza sensual. Nenhuma outra
arte cénica alcangou tal refinamento primoroso.

Para Mishima, a arte nd pode ser compreendida como a representagdo do mundo
dos sonhos, onde o tempo e a beleza séo elementos explorados de maneira inigualavel a
qualquer outra arte. Segundo opinido do proprio Mishima, sdo as narrativas apresentadas
com as performances refinadas dos atores que causam o insolito a ele pela genuinidade e

pureza, sem influéncias das técnicas teatrais contemporaneas.

As historias n sdo contadas a partir do que ja se sucedeu, “seus fantasmas sdo
seres que divagam ainda neste mundo sem poder passar ao outro, carregados de
sentimentos plenos de ressentimentos” (GIROUX, 2016, p. 288), ou seja, com a aparicdo
do fantasma que encena 0 que mais marcou sua vida, nesse cenario se revela: um

sofrimento, ou uma derrota, ou uma morte para purgar suas emog¢des mundanas e alcangar
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a iluminag&o. Entretanto, em Pecas de nd moderno, Mishima busca encenar o mundo
contemporaneo, onde o tempo esté relacionado ao seu contexto real de vivéncia, como
afirma Kusano (2016, p. 115):

Mishima tinha nitida consciéncia do grande distanciamento entre a
tradicdo e contemporaneidade, classicismo e século 20. Portanto, ele
rejeita a forte influéncia de Holmannsthal nas adaptagdes de Koori,
empresta s6 o enredo do N9, o espago e tempo livres, bem como o seu
tema metafisico.

De acordo com Kusano (2016, p. 182), sdo bem distintas as formas de trazer as
pecas do no tradicional para o teatro moderno de Mishima e de Torahiko Koori (1890-
1924). Koori fez adaptacdes do nd original para pecas modernas em um ato, conservando
apenas as histdrias daquela época, ou seja, manteve-se fiel aos enredos do nd tradicional,
visando a um tema mistico em uma atmosfera simbdlica indefinida, centrado em uma
nostalgia romantico-sentimentalista e ignorando a estrutura e o espaco do né. Vale
lembrar que Koori teve influéncia das ideias do mal de fim de século de Hugo von

Hofmannsthal (1874-1929), e isso se refletiu bastante em suas adaptacoes.

Mishima, por seu turno, declarava que sua intencdo na obra Pecas de né moderno
era contraria a de Koori, pois buscava revivenciar a estrutura poética do teatro classico
no teatro moderno, incluindo a tematica de transcendéncia do homem comum
contemporaneo, porém destituindo do cenario o tempo e o0 espaco de né classico. Assim
ele se posiciona, conforme encontramos em Kusano (2016, p. 182):

Entretanto, a intencdo das minhas Pecas de N6 Moderno era ao
contrério disso, para reviver da mesma maneira na atualidade o
tratamento livre de tempo e espago do NO, bem como 0s temas
metafisicos evidentes, atualizei as situacfes. As Pecas de N6 Moderno
ndo sdo simplesmente uma modernizacdo dos N6 originais. Para tentar
na atualidade um amalgama de teatro de ideias com o drama poético,
por acaso, emprestei a autoridade do N6 classico. Nas falas, desejo que
fluam versos livres; no palco, um nivel mais profundo da fermentacéo
poética deve haver um tema metafisico, simples e solido, que exista
firmemente como a estatua no parque, que se vislumbra através da
névoa noturna.

De forma excepcional, Pecas de n6 moderno sdo criagdes Unicas, no sentido de
que suas historias ndo sdo adaptacOes das pecas classicas traduzidas para a lingua
moderna, ou seja, mera transcricdo das narrativas do nd classico para o teatro moderno,
como fez seu precursor Torahiko Koori. Parece que o propdsito de Mishima consistia em
propiciar ao espectador reflexdes sobre a questdo da transcendéncia do ser humano —
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elemento cultivado na arte zen-budista, que trata a existéncia da alma que transmigra de

um corpo para outro corpo.

De 1950 a 1960, Yukio Mishima se dedicou a escrita das 0ito>* pecas reunidas em
sua obra Pecas de nd moderno: Kantan (“Travesseiro dos sonhos™), outubro de 1950; Aya
no Azumi (“O tamboril de damasco”), janeiro de 1951; Sotoba Komachi (“A centésima
noite”), janeiro de 1952; Aoi no ue (“A dama Aoi”), janeiro de 1954; Hanjo (“Leques
abril de 1959; e Yorob6shi (“O jovem cego™), marco de 1960. Essas pecas sdo todas

homonimas do repertorio do nd tradicional.

Dessa forma, em Pecas de né moderno, Mishima rompe com o tempo, 0 espaco e
a acdo, elementos que sdo fixos nas pecas de nd tradicional, em outras palavras, em suas
pecas, ndo ha concentracdo de acdo, e esta ndo segue uma ordem cronoldgica de
aparecimento dos personagens, como acontece no nd tradicional. Portanto, Mishima nédo
escolhe um espago Unico, as narrativas das pecas podem consistir em uma realidade

dialégica na contemporaneidade.

Ja pela perspectiva de Pascoal (2015, p. 73), Mishima pode ter tido ainda o intuito
de resguardar os elementos culturais tradicionais arraigados na arte n6é para trazer ao

publico valores da identidade japonesa vislumbrados na estética do teatro moderno:

Para o defensor de uma sociedade sustentada por valores tradicionais,
remodelar pecas de teatro arcaicas a fim de as tornar mais acessiveis ao
publico era 0 mesmo que criar um formato mais aliciante para que os
espectadores japoneses percepcionassem a importancia e a beleza da
heranca teatral deixada pelo passado, com o intuito de lhe darem o
devido valor e de verem a sua identidade nacional espelhada no
patrimdnio cultural. Neste sentido, deduz-se que estas pecas se
enquadram num grito sociopolitico correspondente as intengdes
patridticas de Mishima, as quais perspectivavam a gléria da nagdo
japonesa, dignificada pela sua tradi¢do cultural e historica.

> Em seus estudos, Kusano (2016) refere-se a nove pecas, pois inclui “Missa para principe Genji”
(1962), porém trabalhamos com a edi¢do de 2010, publicada originalmente em 1968, que contém
apenas as 0ito pecas citadas.
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A respeito desse sentimento patridtico, sera curioso associar seu gosto pelo no as
tendéncias militares e ao fascinio pela conduta dos militares. Assim, ndo é de se admirar
que até para o proprio Mishima essas adaptacbes tenham representado uma

“consolac&o” que alimentava seus valores tradicionais.

Todavia, antes de comecar a redigi-las, ele ter4 percebido os aspectos que
falharam em adaptacGes anteriores. Em uma entrevista, Mishima explicou: “Descobri que
é quase impossivel transferir o estilo de beleza arcaica das pecas né. Por isso, cortei-o.
Aproveitei apenas a tematica”®. Dessa forma, comega-se a entender a razio de as Pecas
de n6 moderno néo preservarem o formato das pecas do né tradicional, apesar de os titulos

das pecas serem homoénimos.

Os componentes que caracterizam o n6 — as mascaras, os figurinos, 0s canticos,
0s instrumentos musicais, a cenografia minimalista, o aspecto religioso, a linguagem
medieval, entre outros — foram praticamente eliminados, ao mesmo tempo em que as
pecas assumem carater naturalista, o que evidencia a influéncia ocidental. E, por esse
motivo, pode ser natural que se gere certa estranheza e, por vezes, indignacao, perante as
adaptacOes: “Um leitor ou espectador que detenha conhecimento sobre N6 e seja mais
conservador tera inevitavelmente de se disponibilizar interiormente para apreciar estas
obras” (PASCOAL, 2015, p. 74). Assim, as transformac0es radicais demonstram a aposta
de Mishima em criar uma férmula capaz de fornecer uma visdo renovada do passado,
para que a chama da tradicdo pudesse manter-se acesa durante as transformactes
presentes. Talvez o caminho fosse, com efeito, remodelar o formato, de modo a atrair as

atencgdes para o essencial.

De acordo com Kusano (2005), Mishima desmembra totalmente o n6 classico,
retira somente o tema e almeja um drama poético moderno. Para tanto, insere essa
narrativa em um contexto da vida contemporanea. Nas palavras de Kusano (2005, p. 183),
Mishima “atualiza as situagdes e cria um teatro de imagens, seja com rememoragoes do
passado, como na cena do iate em A dama Aoi ou na cena do palacete das festas em A

centésima noite, seja com antevisdes do futuro em O travesseiro dos sonhos”. Além disso,

% No periodo Tokugawa (1603-1868), o nd era considerado a arte performativa oficial dos
militares. Os guerreiros samurais que se expunham a iminéncia da morte encontravam nele uma
purificacdo e um consolo espiritual budista.

% Entrevista disponivel no YouTube em: https://www.youtube.com/watch?v=B-qV0ZhSga8.
Acesso em: maio de 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=B-qV0ZhSga8

91

Mishima, ciente da impossibilidade de transplantar o ydgen (“charme sutil””) do nd,
empregou uma retérica cheia de paradoxos, aforismos, ironias e epigramas que estdo
espalhados no meio das falas elegantes das personagens. Ao declarar que em Pecas de nd
moderno intentou “um amalgama do teatro de ideias com o drama poético”, pode-se dizer

que Mishima “almejou a unido do teatro de didlogos ocidentais com soliloquio do N6
medieval” (KUSANO, 2005, p. 188).

Agora, vejamos 0 comentario de Donald Keene (1985, p. 12) feito na introducéo

de “Five Modern NO Plays”, obra traduzida para a lingua inglesa por ele e Mishima:

As suas adaptactes foram, certamente, livres, pois era sua intencéo que
estas pecas fossem totalmente inteligiveis e completamente
contemporaneas. De fato, ele sugeriu que estas pecas de né moderno
fossem representadas nos Estados Unidos, a adaptacdo deveria ser
levada um passo adiante. Por exemplo, o parque onde vemos pela
primeira vez Komachi a catar tocos de cigarros deveria ser o Central
Park em Nova lorque®’. [tradugio nossa]

Essa adaptacdo estava ligada a modernizacdo, ao ingrediente necessario a sua
consumacao: a liberdade. Porém, ndo se pode dizer que a liberdade com que Mishima
tratou as pecas no tenha sido uniforme. Em alguns casos, restringiu-se somente a tematica,
como em “Hanjo”, e em outros, preservou alguns detalhes das narrativas originais, como

em “Aya no tsuzumi”, “Aoi no Ue” e “Kantan”.

Portanto, a partir das reflexdes feitas pelos criticos de Mishima sobre as diferencas
das pecas de né em relacdo a Pecas de nd moderno, constatamos que Mishima transpde
os elementos do teatro tradicional (que cultiva a estética do zen-budismo) para um
contexto do teatro moderno. A estética do zen-budismo cultua a beleza efémera da
existéncia da vida e a esséncia humana do vazio, caracteristicas que ndo sdo percebidas

exclusivamente nas Pecas de nd moderno, mas também em outras obras do autor®®,

E, para tornar claras essas caracteristicas do teatro nd classico no né moderno de

Mishima, buscamos tratar os aspectos do mecanismo dessa modernizacdo. Inicialmente,

> No original: “His adaptations have, of course, been free, for it has been his intent that these
plays be wholly intelligible and completely contemporary. He has in fact suggested that if these
modern No plays are performed in the United States, the adaptation should be carried one step
farther. For exemple, the park where we first see Komachi gathering cigarreted butts should be
Central Park in New York”.

58 Cf. “Mar da fertilidade: um mergulho no vazio e no siléncio”, de Alexandre Luicio Sobrinho
(2017). Disponivel em: http://www.revistas.usp.br/ej/article/view/127667/124696. Acesso em: 7
jan. 2019.


http://www.revistas.usp.br/ej/article/view/127667/124696
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evidenciamos o0s elementos gerais, depois discutimos pontualmente sobre eles, de

maneira a contemplar essa transformacao.
2.3.3 Os aspectos modernizados de Pecas de nd moderno

Nesta parte da tese, pontuaremos as caracteristicas das pecas do teatro n6 classico
com as do né moderno, a fim de compreender melhor o processo da modernizagédo
implementada por Mishima. E importante ressaltar que essa metodologia de classificagio
estd baseada no estudo de Pascoal (2015), que classificou os mecanismos da
modernizacdo de Mishima por duas vias: tematica e técnica, de acordo com 0s conceitos
teatrais de Pavis (1999), entre outros autores. Todavia, por causa da leitura cénica, que é
0 objetivo principal do nosso estudo, limitamo-nos a pontuar somente as caracteristicas
da modernizacdo. Dessa forma, podemos identificar as seguintes diferencas entre o nd

moderno e o no tradicional:

1. Preservacéo de detalhes das historias originais. Em alguns textos, o real e 0
sobrenatural habitam a mesma dimensao, como em “Kantan” (o real e o0 sonho de Jird).
As pecas de n6 moderno guardam uma aura poética, proveniente da preservacdo das
tematicas. Mishima trabalha ainda a possibilidade do estatico, que da lugar a uma grande
centralidade da palavra. Assim, suas pecas permitem criar encenagdes praticamente
estaticas, como, por exemplo, os cendrios de “Kantan”, “Sotoba Komachi”, “Aoi no Ue”

e “Hanjo”, que se reduzem a apenas um lugar.

2. A concisdo e consisténcia no cenario. No no tradicional, existem sempre dois
atos e mais do que um cenario, 0s quais sdo indicados oralmente pelo narrador. Em
Mishima, as pecas reduzem-se a um sO ato e, majoritariamente, a um sO cenario.
Exemplos: a cama de Jir6, onde ele sonha a todo momento; os bancos do parque de
“Komachi”; o quarto de enfermaria de “Aoi”; o atelié de Jitsuko em “Hanjo” etc. Todavia,
esses cenarios sdo repentinamente invadidos por um cendrio de natureza onirica que
provém das recordacdes de alguma personagem. Na peca “Sotoba Komachi”, quando
Komachi recorda os velhos tempos passados no rokumeikan, um sal&o de baile de estilo
vitoriano, o pano de fundo é corrido, e aparece esse saldo. Em “Aoi no Ue”, quando
Rokujo e Hikaru recordam seu primeiro encontro em um iate, esse mesmo iate entra
deslizando em cena. Isso vem acrescentar um traco surrealista a base realista do teatro de

Mishima.
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3. As didascalias pontuais. Em Mishima, as didascélias s&o descritivas e minimas,
indicando alguns gestos, movimentacgdo de personagens, referindo cenarios e aderecos ou
especificando alguns figurinos e blecautes. Ha pouca sugestdo de sonoplastia, como em
“Kantan”, “Sotoba Komachi” e “Aoi no Ue”. No entanto, com relagdo a descrigdo dos
cenarios, € possivel ver um cruzamento entre tradicionalismo e modernidade no mesmo
espaco. Esse aspecto € visivel nos figurinos das personagens ou no cenario. Exemplos: o
paletd e a pasta de Jird, e o quimono de Kiku; a casa de Kiku, localizada em uma cidade
do interior, e a cidade de Téquio, onde mora Jird. Em “Y(ya”, o contraste do apartamento
luxuoso e modernamente equipado de YUya com vista para as flores de cerejeira tomadas
como um elemento marcante de um cendrio niponicamente tradicional. Assim,
percebemos que isso pode expressar a ideia de que a ocidentalizacdo ndo deve subjugar a

tradicdo nem pressupor o abandono da esséncia da na¢do, podendo ambas coexistir.

4. As personagens em pouca quantidade estabelecem entre si uma tensdo
dialética. No n6 de Mishima, a maioria das personagens € humana, e somente um
pequeno numero se revela fantasmagorico ou irreal. N&o se utiliza o conceito de shite e
waki, nem ha personagens religiosos (como monges) ou guerreiros. S80 personagens
contemporaneas, como homens de negdcio, estudante, burgués, dancarina, médico,
cavalheiro, poeta, artista, entre outros. A for¢a do discurso das personagens pode ser

considerada realista e mais interna do que externa.

5. Poeticidade discursiva, reforcada pela musicalidade e pelo ritmo das
palavras. Mishima utiliza algumas figuras de estilo recorrentes no nd tradicional, como
anéforas, imagens, metaforas e comparacdes. No entanto, a beleza poética em Mishima
funciona como um vinculo atrativo que permite vislumbrar o belo em um sentimento
obscuro, além de um possivel sadismo um pouco cruel. Com rela¢do ao discurso das
personagens, Zeami utiliza um discurso profundamente lirico e mais individual, a medida
que foca na estética da exposicdo da condicdo do “eu”. As personagens dirigem-se
majoritariamente ao publico, interagindo 0 minimo entre elas, o que explica 0s tdo poucos
didlogos existentes. Percebe-se que Zeami trabalha mais a ideia de soliloquio,

caracteristica do teatro classico.

6. A questdo da irreversibilidade do mal. Observamos essa questdo em varios
casos, a titulo de exemplo, na peca “Sotoba Komachi” (A centésima noite): a morte do
poeta como preco de se dizer que Komachi é “bonita”. O poeta, ao encontrar com a velha

fedorenta Komachi no parque, encarna o espirito do apaixonado da Komachi, mas ela
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possui uma beleza amaldicoada. Nessa ocasido, Komachi revive a centésima noite do
encontro, quando o apaixonado declara seu amor pela beleza de Komachi e acaba
morrendo. Na peca “Kantan” (Travesseiro dos sonhos), hd os desvios de conduta dos
homens que dormem no misterioso travesseiro. O ex-marido de Kiku, ex-preceptora de
Jird, dorme no travesseiro misterioso e abandona Kiku; ao perder a razdo de estar em
convivéncia com a esposa, sai pelo mundo sem rumo. Todos esses males acabam sempre
por interferir na harmonia do amor ou na relacdo entre as personagens, e nunca Sao
suplantados. Seu prevalecimento aumenta a afirmacdo da impossibilidade, e cada peca
apresenta um objeto fixo relacionado a maldicdo que nela se trata. Por exemplo: a
almofada em “Kantan”; o leque em “Hanjo”; o telefone em “Aoi no Ue”; a flor de

cerejeira em “YQya”; o tambor em “Aya no Tsuzumi”,

7. As acOes sdo centradas em cenarios de sombras, em periodos escuros do
dia, de noite e de madrugada. Exemplos: sob as luzes da pracga, acontecem as acoes em
“Sotoba Komachi”; Hikaru chega ao hospital a noite para acompanhar Aoi em “Aoi no
Ue”; a madrugada em que Jird chega a casa de Kiku; em um fim de tarde, Hanako volta
a casa de Jitsuko em “Hanjo”. O escuro do cendrio pode estar associado ao sentimento de
tristeza, de vazio. Simbolicamente, a noite alude ao findar da vida, ou de algo na vida de
alguém. Por meio desses aspectos, podemos vislumbrar a poética do sombrio e do

imperfeito.

De acordo com Pascoal (2015), quando tentamos compreender a imperfeicdo na
cultura japonesa, é fundamental apreendermos a estética de wabi-sabi, ndo somente para
entendermos essas pecas, como também as outras obras de Mishima. Por isso, abriremos
aqui uma “lacuna” para tratarmos brevemente sobre a estética de wabi-sabi, bem como
sobre principios ou padrdes estéticos que se refletem nas artes japonesas, nas praticas e
até mesmo no comportamento dos japoneses. Isso nos ajudard a compreender a imagem
que marca o conceito de “belo” de Mishima, a sombra considerada como um elemento de

uma beleza imperfeita e incompleta.

Wabi e sabi compdem uma visdo estética do mundo que aceita a transicdo e a
imperfeicédo de todas as coisas. Esse conceito deriva de uma raiz no zen-budismo e, como

este, furta-se a definicBes precisas *® por meio de palavras. Ha despojamento e

59«1 ..] os ideais estéticos japoneses denominados wabi e sabi, ou, de modo aglutinado, wabi-sabi
— como frequentemente se encontra na literatura sobre o tema — por se tratarem de uma estética
que se desenvolve com a circulacdo e deslocamento dos elementos culturais do continente chinés
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simplicidade no ideal wabi-sabi, o que é expressado com maestria na Cerimonia do Cha,
consolidada por Sen no Rikyu (1522-1591), o qual organizou a sala de cha da maneira
mais humilde possivel, como uma casa do interior, incorporando como parte da beleza
elementos entendidos comumentemente como “erros” ou “falhas”: rachaduras,
fragmentos etc. Segundo Andrew Juniper (2003, p. 1), em “Wabi sabi: the japanese art of
impermanence”, wabi-sabi incorpora a visdo cosmica niilista zen e busca a beleza nas
imperfeicdes encontradas em todas as coisas, em um estado constante de fluxo, vindo do
vazio e que retorna ao vazio. No interior desse movimento infinito, a natureza deixa tragos
para nossa contemplacéo, e sdo tais falhas e irregularidades aleatorias que oferecem um
exemplo de modéstia e de humildade, expressao de beleza wabi-sabi.

Outros conceitos derivam também de um ensinamento budista designado como as
trés marcas de existéncia (sanbdin): a impermanéncia (muj6), o sofrimento (ku) e o vazio
ou a auséncia de natureza prépria (k). Todos esses elementos indicam que a passagem
do ser humano por este mundo € breve, por isso, o individuo ndo deve se apegar a nada.
A partir dessa perspectiva, a estética de wabi-sabi recusa a perfeicdo, 0s excessos e a
extravagancia, a fim de evitar qualquer tentacdo de apego, caracterizando-se ainda por
valorizar o significado de assimetria, irregularidade, simplicidade, modéstia, austeridade,

contengéo, intimidade e apreciagéo.

Michiko Okano (2018), em “A estética wabi-sabi: complexidade e ambiguidade”,
analisa concepcgdes de teodricos japoneses e ocidentais para descortinar 0s aspectos da
estética wabi-sabi. A autora oferece reflexfes sobre essa estética a partir da citacdo do
artista nd0 Komparu Zenpd (1454-1520)%°, que nos fala sobre a beleza imperfeita e

irregular:

para as terras japonesas — mas aprimorados e hibridizados com outros aspectos genuinamente
nipénicos — requerem especial cuidado para serem transmitidos ao Ocidente. [...] As defini¢des
de wabi e sabi sdo, de certo modo, ambiguas e complexas. Muitos japoneses ndo conseguem
explicar esses elementos nem a diferenca entre os dois, fato confirmado pelo pesquisador do
Centro de Estudos Japoneses em Kyoto, Yamada Shoji” (OKANO, 2018, p. 2-6).

% Neto de Konparu Zenchiku, filho adotivo de Motokiyo Zeami.


https://en.wikipedia.org/wiki/Konparu_Zenchiku
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“A lua ndo é bela a menos que esteja parcialmente obscurecida pela
nuvem”. E, no terceiro (item), de beleza austera e severa, dialoga com
a tranquilidade, com muichibutsu & —4%, o original ndo ser, cujo
significado zen-budista é o fato de os seres humanos estarem no mundo
sem possuir nada, no vazio kii Z¢ ou no absoluto nada mu f&. A
expressdo budista fiE—4H Uk muichibutsuchlimujinzo significa
obter algo infinito dentro do vazio, do nada, ou seja, obter um vazio que
seja potencialmente infinito, como a beleza de um broto sob a neve,
repleto de energia, aguardando a chegada da primavera. (OKANO,
2018, p. 9)

Okano (2018) explica que, enquanto o wabi é relacionado a uma vida modesta e
a exigéncia desse estilo pelos praticantes, o sabi é a beleza preexistente que brota
naturalmente (para ser percebida, requer um senso estético peculiar). Assim, “wabi
caracteriza-se por uma escolha de vida e de estilo, e sabi por ser algo natural, porque a
passagem do tempo ¢ inerente aos homens” (OKANO, 2018, p. 11). Sob essa perspectiva,
podemos compreender o wabi-sabi como uma estética que depende apenas da habilidade

de se desenvolver um certo olhar para discernir o belo na patina dos anos.

Jun’ichiro Tanizaki (2007, p. 26), em “Em louvor da sombra”®!, atenta para a
necessidade de apreciar a beleza das sombras, conforme podemos observar nesta
descricdo do contraste entre a energia elétrica e a luminosidade dos candeeiros sobre 0s

desenhos em laque nos utensilios de mesa:

Em outras palavras, trabalhos em makie® dourado ndo foram feitos para
serem vistos em sua plenitude sob luz brilhante, mas sim para ser
apreciados em lugares sombrios, onde os diversos detalhes assomam
aos poucos e de maneira intermitente um aqui, outro acold, em
misteriosas visdes de brilho mortico e apenas porque o espléndido
padrdo estd quase todo oculto em trevas. Em ambiente escuro, a lustrosa
superficie de laca reflete o tremular da chama, faz-nos saber que leves
araguens visitam vez ou outra a placidez do aposento e convida-nos a
devanear. Se laca ali ndo houvesse, 0 mundo dos sonhos gerado pela
misteriosa luz do candeeiro, cuja oscilagéo € pulsar da prdpria noite, na
certa perderia grande parte da seducdo. Regatos correm sobre tatame,
lagos se formam aqui e ali quando a laca aprisiona a fina, ténue
luminosidade proveniente dos pontos de luz cambiante, tecendo
padrbes que parecem compor um makie no negrume da propria noite.

®! Trata-se de uma critica a crescente ocidentalizagio do Jap&o. Jun’ichird Tanizaki contrapde a
luz da extravagancia ocidental a obscuridade do tradicionalismo japonés, defendendo a sutileza e
a profundidade do modo de vida dos japoneses. Mishima leu Tanizaki e talvez tenha se inspirado
nas visdes desse fervoroso defensor da tradicdo japonesa.

62 Desenho executado com pd de ouro ou prata (por vezes pigmentos coloridos) aspergido sobre
superficie laqueada.
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Isso nos faz refletir sobre as diferencas da concepcéo estética ocidental, assentada
na norma, na simetria, no brilho e na extravagancia das coisas. Nota-se que essas
caracteristicas dualisticas e minimalistas carregam em si um poder estético de sugestao,
com intuito de desafiar a imaginacdo de seu observador. Vislumbramos também essa
estética, por exemplo, nos jardins zen e/ou nas casas de cha japonesas. Os préprios
japoneses preferem a lua em quarto crescente a lua cheia, pois a completude da lua cheia
anula a necessidade de imaginacdo de seu observador, impedindo que este faca parte
daquilo que contempla. E por isso que Okakura Kakuzo (2008, p. 59), em “O livro do
chd”, afirma que “a verdadeira beleza s6 podia ser descoberta por quem completasse
mentalmente o incompleto”. Nesse sentido, podemos entender a sombra como parte
imperfeita e incompleta da luz; e a luz como parte imperfeita e incompleta da sombra.
Como Jun’ichiro Tanizaki prefere a luminosidade das chamas para apreciar a imaginacao
das sombras, as cores e 0s desenhos dos makie podem ser transmutados pela imaginacéo

que o escuro e a pouca luz permitem construir.

O proprio teatro nd é preenchido por toda essa estética dualista e minimalista.
Recordemos a simplicidade da arquitetura do palco, o minimalismo cénico, a contencao
e a rigidez dos movimentos e das emocdes dos atores, 0s textos alusivos a nog¢ao budista
de impermanéncia e sofrimento etc. Em todos esses componentes, existe uma beleza
incompleta e imperfeita de sugestéo, que necessita da participacdo emotiva e imaginativa
do publico para ser completada. Podemos ainda vislumbrar um afluxo de penumbra
percorrendo as entrelinhas estéticas do n6 singularizado por Jun’ichiro Tanizaki. O ator
nd, com a mascara ocultando-lhe o rosto e trajado em vestimentas opulentas e compridas,
poucas partes de seu corpo estdo visiveis, mas “a seducdo que emana de suas feicOes é
dele, nada existe em seu rosto capaz de iludir nosso olhar” (TANIZAKI, 2007, p. 39). O
mesmo se passa com a estética sombria do palco, que lhe atribui uma tonalidade
misteriosa e desejavel. Essa beleza obscurecida gera “um universo de sombra singular
que, atualmente, s6 vemos no palco, mas que outrora ndo devia ser assim tao estranha a
vida real” (TANIZAKI, 2007, p. 33).

A partir desses aspectos, observamos a “fusdo estética de vivacidade com
obscuridade” (PASCOAL, 2015, p. 81), o que levou, provavelmente, Mishima a declarar
0 nd como sendo um “templo” portador de uma “beleza sensual”. De fato, essa visdo
esteticamente dualista de wabi-sabi sobre a imperfeicdo da beleza esta presente em sua

obra. Citamos alguns exemplos: o vazio das vidas sonhadas por Jiré em “Kantan”; a bela
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Hanako enlouquecida em “Hanjo”; a dupla existéncia, em forma humana e em espirito
maligno, de Rokujo em “Aoi no Ue”; a aparéncia de Komachi como uma velha mendiga
feia e ensandecida, quando, na realidade, € uma mulher sabia e espirituosa, em “Sotoba

Komachi”.

Mishima funde nas suas personagens a descri¢do da beleza com a dor, da luz com
as sombras. A beleza torna-se perfeita quando apresenta uma imagem dualistica. Essas
visdes ndo se explicam somente pelo fato de Mishima ter vivido em um ambiente de
estética japonesa, mas também, e principalmente, por aquilo que encontrou em obras de
outros autores, como Oscar Wilde, Rainer Maria Rilke, Motokiyo Zeami, Jun’ichiro
Tanizaki, Ogai Mori, Yasunari Kawabata, entre outros classicos japoneses que sempre se
refletiram em suas obras, uma estética ligada a incompletude do belo e ao poder de

sugestao.

Citamos essas inferéncias a fim de concluir que o cerne da modernizacdo de
Mishima procura, sobretudo, esticar até o limite o lado sombrio das historias das pecas
no, adensando o conflito da acdo e produzindo novas leituras. Por exemplo, nas pecas do
nd original de “Aya no tsuzumi”, a dama Hanako se arrepende do sofrimento que
impusera ao velho jardineiro Iwakichi; em “Hanjo”, Hanako enlouquece, mas, ao final,
se recupera; em “Aoi no ue”, Aoi fica doente, mas é exorcizada e salva; em “Kantan”,
Rosei segue 0 caminho da iluminagdo. Quer dizer, nos finais das pegas, observamos um
certo otimismo. No entanto, com o toque de Mishima, a dama Hanako é desmascarada
como uma ladra e prostituta, causando uma reviravolta no sentimento de Iwakichi. A
loucura de Hanako intensifica-se, tornando-a indomavel; Aoi adoece e morre; Jird

contraria a vontade dos espiritos.

Nesses ambientes adversos e complexos, Mishima vai estudando a reacéo de suas
personagens, construindo dialogos esteticamente calculados, cujo contetido assenta-se na
sua filosofia do belo, da dor, da morte e da paix&o. O sofrimento das personagens conduz
a exposicao de profundos designios, o que, por sua vez, alia-se a poeticidade que Mishima
Ihes acrescenta, fazendo avancar a acao de forma atrativa e adensando-a cada vez mais.
Trata-se, portanto, de um dualismo inquietante entre dor e poesia. Mas, ao contrario do
gue acontece nas pegas originais, nas quais a dor sucede temporariamente, no nd moderno
de Mishima ela parece ser eterna. 1sso faz com que as histdrias ndo se fechem, gerando

uma sensacao de incompletude e de inacabado:



99

Trata-se, a meu ver, dessa ideia esteticamente japonesa de beleza
imperfeita que abre um mar de sugestdes para 0s que a contemplam. A
obscuridade, ou sombra, surge, assim, como uma cereja enfeitando o
topo do bolo. A escrita de Mishima é, de facto, uma sombra de
contornos elegantes onde gravita e se gera poesia, € onde brotam
imagens dualistamente belas. (PASCOAL, 2015, p. 82)

Portanto, de acordo com Pascoal (2015), podemos depreender a presenca da
dualidade poética entre o belo e o que pode estar por trés dessa beleza; a transmutacdo da
esséncia ydgen do teatro nd que metamorfoseia em contexto a organizacdo do teatro

moderno (shingeki).

Nas proximas paginas, propomos uma analise da peca “Kantan”, de Mishima, no
sentido de fundamentar os pontos anteriormente enunciados a proposito do seu
mecanismo de modernizacdo do ndé. Identificamos aspectos dessa modernizacao
utilizando o modo de comparagéo entre o texto “Kantan®® do n6 tradicional e o texto

“Kantan™® de Mishima, a fim de mostrar elementos compartilhados entre si.
2.3.4 Andlise da modernizagdo do “Kantan” original para o “Kantan” de Mishima

A peca “Kantan” (Travesseiro dos sonhos) foi escrita em 1950 e publicada na obra
“Kindaindgakush(” (Pecas de n6 moderno) em 1956. A primeira montagem realizou-se
em dezembro de 1950 no atelié Bungakuza, em Téquio, dirigida pelo diretor de teatro
Hiroshi Akutagawa.

Trata-se de uma adaptacdo moderna de uma peca né de mesmo titulo, datada do
século XV (periodo Muromachi: 1337-1568), de autoria desconhecida, porém atribuida a
Motokiyo Zeami. Baseada em um tema chinés, pertence a categoria de pegas de temas
diversos, encenada com o uso do tambor de baquetas. No “Kantan” do nd tradicional,
temos Rosei como shite; o emissario como waki; como acompanhantes do waki dois
cortesdes e dois carregadores de liteira; como ai-kydgen a proprietaria da hospedaria. No
nd moderno de Mishima, temos o protagonista, Jird, os coadjuvantes Kiku e Beldade,

além de trés dancarinas, o secretario, dois cavalheiros, dois médicos e um médico-mestre.

83 Escolhemos a versao traduzida para a lingua moderna japonesa e em lingua inglesa. Disponivel
em: http://www.the-noh.com/en/plays/data/program_059.html. Acesso em: out. de 2018.

% Para esta analise, optamos por citar no corpo do texto a versio traduzida por nds, cuja versio
completa esta disponivel no Apéndice 3, e o original da peca, no Anexo 1 deste trabalho.


http://www.the-noh.com/en/plays/data/program_059.html
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As duas pecas comegam com uma viagem em busca do interior do personagem
principal. Antes de dar continuidade a analise, parece importante fazer um resumo da
peca no nd original. Nesse texto, o shite Rosei, desejoso de saber as razdes de sua
existéncia, abandona a terra natal em Shu Han, a fim de se aconselhar com um sébio
monge que reside em uma cidade muito distante, na provincia de Chu. Em meio a
peregrinacdo, 0 personagem repousa em uma hospedaria na provincia de Kantan, cuja
anfitria recomenda adormecer no travesseiro magico. Rosei, ao adormecer no travesseiro,
sonha com todo seu futuro. Inicialmente, é oferecido a ele um vinho mégico feito de
crisantemos brancos, simbolo da longevidade, o qual lhe assegura mil anos de vida e,
consequentemente, tornar-se Imperador por cinquenta anos. As floragfes das quatro
estacdes do ano irrompem de uma so vez, e o sol e a lua brilham em sucessdo em um
piscar de olhos. Quando a dona da hospedaria Ihe anuncia que o jantar esta pronto, Rosei
desperta e atinge a iluminagéo budista, conforme declama o coro ao final da pega: “A
vida € apenas um sonho”. Rosei, ao contemplar sua existéncia a partir da ideia do sonho,
conscientiza-se da efemeridade das glorias da vida, percebe que ndo é necessario seguir

a caminhada e retorna a sua cidade natal para cultivar uma vida budista plena.

Por outro lado, 0 “Kantan” das Pegas de nd moderno de Mishima inicia-se com
uma viagem do protagonista de 18 anos, Jird, que sente que sua vida esté prestes a acabar.
Por esse motivo, sai de Toquio em direcdo a terra natal de sua ex-preceptora, Kiku,
localizada em uma provincia do interior (sem nome), em busca de um travesseiro
misterioso. O travesseiro de Rosei foi deixado por um hospedeiro como forma de
pagamento. Em relacdo ao travesseiro, Jird soube de sua existéncia por um “homem-
sanduiche” vestido de Charles Chaplin que perambulava pelo bairro mais luxuoso de

Téquio, em Ginza.

A representacdo de Chaplin pode ser uma aluséo a satira presente em “Tempos
modernos”, 0 maior simbolo do humor critico do século XX. Esse “homem-propaganda”,
de fato, revela-se ser o ex-esposo de Kiku, que a abandonou apds dormir no travesseiro
misterioso. Para ele, a vida resume-se a consumir café e cinema, sdo os estimulantes para

deixa-lo ldcido e sobreviver de ficcdo e ilusdo, seus Unicos prazeres da vida.

Kiku tem um comportamento de estagnar o tempo: por dez anos, ela renova uma
grande quantidade de enfeites de dobradura de papel, origami, para manter a réplica do
antigo quarto de Jir6. Descobrimos que o quarto foi incendiado, levando-nos a pensar no

periodo de guerra. Essa atitude de Kiku pode simbolizar a mantenedora da vida ideal, a
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inocéncia e a pureza da infancia. De acordo com Kusano (2005), a casa de Kiku representa
o torrdo natal, o ventre materno incondicionalmente aconchegante, e, em ultima instancia,

pode simbolizar um retorno a tradi¢éo niponica.

No “Kantan” de Zeami, Rosei bebe o vinho magico dos imortais, feito da flor de
crisantemo. A flor de crisantemo, na lingua japonesa, € chamada de kiku, representa vida
longa e é o simbolo da nobreza do Imperador do Japdo. Rosei, ao beber esse vinho, reina
por cinquenta anos e recebe todas as glorias humanas, que reinem a beleza das quatro
estacdes do ano em uma sé época. Observamos esse tempo de cinquenta anos como um
tempo longo que se esvai como um sonho na soma das estagcdes do ano. Rosei, ao
despertar, conscientiza-se com muito mais profundidade sobre a transitoriedade da vida
e, por isso, alcanca a iluminacéo budista. Seu desejo de prosperidade, longevidade e fama,

na verdade, séo um sonho em véo, sendo apenas passageiro.

No “Kantan” de Mishima, aparentemente, acontece uma transformacao na ideia
de sonho, @ medida que a narrativa comeca do fim. Rosei sai a procura de um caminho a
fim de completar seu desejo. Por sua vez, Jir0 esta ciente de todos os acontecimentos de
sua vida, com apenas 18 anos. Desde o inicio da peca, Jird anuncia com absoluta certeza
o vazio da existéncia. O personagem afirma que “as mulheres sé&o bolhas de sab&o,
dinheiro também é bolha de sabdo, também o prestigio e o que se reflete nessas bolhas de
sabdo é 0 mundo em que vivemos, bah!, todos sabem disso” (MISHIMA, 2010, p. 6,
traducdo nossa). Observamos que Jird, apesar de muito jovem, tem uma visdo niilista do
mundo, precocemente atingiu a maturidade. Para ele, mulheres, poder e prestigio nao
passam de bolhas de sabdo, por consequéncia, Jird ndo cede a tentagdo, e isso pode
significar que o personagem ja esta ciente da existéncia das coisas mundanas que podem

corrompé-lo.

Nesse ponto, Jir6 difere de Rosei, pois, desde o inicio, recusa de pronto as
condicBes dispostas, bem como a bebida alcodlica oferecida por Beldade. E, quando
dancarinas seminuas aparecem, ele fica estirado na cama, limitando-se a contempla-las.
Assim, percebemos que Jird estad sempre licido e consciente de suas acdes, até mesmo
em um sonho, quando rejeita uma crianga (o préprio filho) e a mata. Jirb rejeita se
submeter a roda da vida, nega sua repeticdo, considera vulgar a felicidade doméstica,

simbolizada pelo circulo feliz do amor, casamento com uma beldade e criar filhos.
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Ele também contraria todas as formas de funcionamento da grande engrenagem®®.
Quando sucede o pai como 0 novo presidente da empresa, Jird rompe com a amante e se
desfaz de toda a fortuna, doando a um programa social e ao sindicato (representado pelo
coro, elemento a ser explicado posteriormente), desestruturando o elo de geracédo a
geracdo do prototipo do homem de negdcios. Apos desfazer-se da fortuna, Jird é posto na
politica pelo seu secretario, que, a fim de tirar vantagem, anuncia-o para a midia. Jird
torna-se uma marionete dos politicos, “um ditador dorminhoco” (MISHIMA, 2010, p. 20).
Nomeado primeiro-ministro, porém, necessita de um sosia para substitui-lo nas apari¢es
publicas. O “Jird politico” pode ser uma amostra de um representante manipulado a todo
momento pelos grandes donos das engrenagens.

Desde o comego, Jird ndo queria viver. Mesmo no sonho, ironiza e rejeita a
existéncia inteira, por isso € orientado pelo médico-mestre a ingerir veneno, mas contesta
0 saber estabelecido pelos espiritos e atira 0 frasco ao chdo e branda: “Ndo quero
morrer!”( MISHIMA, 2010, p. 24, tradugdo nossa).

Em momento algum, Jiré mergulha no sonho proporcionado pelo travesseiro, que
Ihe confirma a efemeridade da existéncia. Mantém-se distanciado e critico em relacao as
propostas, pois, para ele, mulheres, bebidas, riqueza, poder, honra e prestigio representam
a morte. Podemos compreender esse apagamento de si como estar completamente tomado
pelo que a sociedade capitalista consumista dita. No entanto, ao final do sonho, a rejeicédo
total aos valores externos da sociedade tem o0 mesmo significado em Rosei e em Jir6. O
Jird (de antes do sonho) achava que sua vida ja estava acabada, mas dentro do sonho,
quando ele nega tudo, parece perceber que existe a vida genuina, 0 que pode ser
representado pelo alcance da iluminacéo. Vejamos este trecho (MISHIMA, 2010, p. 6,

traducdo nossa):

Jird: Achar sem graca, afinal o qué?
Kiku: Mulheres, dinheiro, prestigio etc...

Jird: Ah, sim, se é isso, nada vai me surpreender. As mulheres séo
bolhas de sabdo, dinheiro também é bolha de sabdo, também o prestigio
e 0 que se reflete nessas bolhas de sabdo é o0 mundo em que vivemos,
bah!, todos sabem disso.

Kiku: Isso vocé s6 sabe por palavras.

Jird: Mentira! Figuei sabendo de tudo, por isso minha vida acabou. Por
isso, Kiku, s6 eu posso tranquilamente dormir nesse travesseiro.

% Refere-se ao sistema capitalista, nomeado por Bertolt Brecht como “grande engrenagem”.
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Podemos interpretar a questdo do desapego da seguinte maneira: Jird tem
consciéncia da efemeridade das coisas mundanas — o dinheiro, a posicdo social, o
casamento etc. sdo como bolhas de sabdo que, no dia seguinte, podem nédo deixar rastros
de sua existéncia. Dormir no travesseiro misterioso foi uma forma de confirmacédo desse
desapego por Jir6. Enquanto isso, 0s outros que dormiram no travesseiro e que ndo tinham
essa consciéncia da propria responsabilidade de existir no mundo tomaram rumos incertos,
como observamos neste trecho: “Kiku: Todos 0s homens, quando despertavam, achavam
este mundo sem graca e nem me davam bola. E, Jir6, um por um partiu para uma viagem

sem rumo, ninguém sabe seus destinos” (MISHIMA, 2010, p. 7, tradu¢do nossa).

O dualismo, a contradicdo e a ironia sdo caracteristicas notadas na estética do
discurso dos textos de Mishima. Nessa peca, percebemos esses aspectos ndo so nas
réplicas sobre 0 embate entre a vida e a morte do protagonista Jird, mas também em outras
situacOes. Para ilustrar, observemos a cena em que Jird sonha viver um relacionamento
com Beldade: para ele, aceitar Beldade como esposa é como aceitar a roda da vida, ou
seja, casar, reproduzir, viver o modelo de familia imposta pela sociedade, fingir ser um
marido ideal (MISHIMA, 2010, p. 8, traducéo nossa):

Jird: Passados cinco anos, vocé estara reluzindo como uma bicicleta que
eu deixei tinindo. Sé isso. Depois a bicicleta s6 vai enferrujando. E um
bom marido é o homem que ndo deixa a esposa perceber que consegue
andar mesmo que néo tenha uma bicicleta.

Percebemos as ironias sarcésticas de uma contradi¢do. Jird tenta posicionar a
situacdo do marido como um lugar superior ao da esposa, mostrando a Beldade que todo
marido tem consciéncia de enganar a esposa, fingindo ser dependente, como se isso fosse
um agrado. No entanto, apesar de Beldade contradizer a situacdo de dependéncia em seus
discursos de mulher controladora, a personagem confirma, apds o assassinato de seu filho
(por Jird), a extrema dependéncia que tem pelo amor de Jir6. Observemos esta citagdo
(MISHIMA, 2010, p. 12, tradug&o nossa):

Beldade: Nossa, como vocé é ruim! Com ciumes até do filho!
Jird: Mas é légico, ndo consigo perdoar quem se parece comigo.
Beldade: (chorando) Sua peste... Sua peste!

Jird: Olhe, olhe, 0 esqueleto esta sorrindo.

Beldade: Mas ainda assim te amo!

Jird: Nao d& nem para comecar, se ndo for assim.
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Beldade: Entendi! Matou a crianga porque me amava. Porque tinha
medo de intrometidos entre nos, ndo é? Gosto de vocé, te adoro.
Finalmente, entendi. Vocé é muito passional. Eu é que ndo entendia
essa sua paix&o. Fui boba. Desisto de ter bebé... Eu te perdoo, viu? Vocé
inteirinho, da cabeca aos pés, tudo, eu perdoo.

Jird: Por que a presuncéo das mulheres, e assim tdo bem articulada?
Beldade: Jir6, em troca, ndo me abandone!

Isso pode retratar uma ironia, em que as duas pessoas estdo apenas tentando fingir
para a sociedade. Beldade, mesmo sofrendo pelo assassinato do filho, é capaz de

continuar apoiando o marido, e ainda diz ama-lo.

Outro ponto da ironia do personagem Jir6 diz respeito a quando ele se refere a
beleza de Beldade: “Jird: Vocé ¢é realmente bonita. Mas, se tirar a pele, ndo passa de um
esqueleto” (MISHIMA, 2010, p. 20). De acordo com Pavis (1999, p.215), o uso de ironia
na dramaturgia é representado por certos sinais que o autor indica, mais ou menos
diretamente, em que €é preciso ultrapassar o sentido evidente para substitui-lo por seu
contrario. E, quando as personagens estdo em condic¢des de se entregar a uma ironia verbal,
zombam umas das outras, apregoam sua superioridade em relagdo a um parceiro ou a uma
situacdo. E, ainda, comumentemente, sensivel ao espectador, a medida que os egos das
personagens, que parecem autbnomas e livres, sdo, na verdade, submetidas ao ego central
do dramaturgo. Por isso, podemos entender a ironia na peca como uma forma de levar o
espectador ao lugar de observador consciente em relacdo ao que € mostrado em cena.
Vejamos as palavras de Pavis (1999, p. 216):

A ironia desempenha o papel de distanciamento que quebra a iluséo
teatral e convida o publico a ndo tomar ao pé da letra aquilo que a peca
conta. A ironia indica que os enunciadores da peca (ator, dramaturgo,
autor) poderiam, no fim de contas, estar apenas contando histdrias. Ela
convida o espectador a perceber o insélito de uma situacdo, a nao
acreditar em nada sem submeté-lo a critica.

Nesse sentido, podemos interpretar as contradi¢fes e as ironias presentes nas
réplicas do protagonista Jird como um tipo de estratégia linguistica utilizada para dirigir

ao publico reflexdes sobre tudo que é mostrado.

Na dltima parte do sonho, evidenciamos uma discussdo sobre uma questao

politica®®: “Jird, ‘um ditador dorminhoco’, é colocado na politica pelo secretario com a

% A meu ver, as obras de Mishima estdo todas interligadas por um fio condutor centrado na
questdo das influéncias das concepges politicas e culturais do Ocidente no Japdo. E considero o
romance “Cavalo selvagem”, da tetralogia “Mar da fertilidade”, com alinhamento de ideias
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ajuda da midia, observemos nesta réplica do secretério: Secretério: [...] responsavel pela
coluna de politica, da secdo Sociedade, sim, Sr. Noyama [...], preciso assessorar 0
presidente em sua carreira politica’” (MISHIMA, 2010, p. 18, traducdo nossa). Trata-se,
ameu ver, de uma visdo politica na qual o representante do povo &, na verdade, “escolhido”
a fim de suprir os interesses dos donos da engrenagem, como uma marionete a ser
manipulada. O interessante é evidenciar o exército militar por trads da figura politica

manipulada.

Cavalheiro 1: Mas se controlarem o exército, acabou.

Cavalheiro 2: Pois é, todo o médio escaldo do exército se aliou ao
partido dele.

Cavalheiro 1: Besteira essa historia de herdis. Qualquer um pode se
tornar um, se ndo tiver cobica. Vocé pode conquistar mais poder e lucro
através da indiferenca do que da cobica. Estamos no mundo em que
toma o poder um moleque que, o tempo todo, como se fosse de sua
prépria vontade, diz e age como se ndo quisesse nem dinheiro, nem
mulheres, nem honra.

Cavalheiro 1: O senhor esté ficando um rabugento. E inevitavel, creio
eu. Mas, como eu ia dizendo, no entanto, agora gque ele tem os militares
na coleira, a Camara e 0 Senado na méo e é lider das organizacGes da
juventude, o proximo passo é a guerra.

Cavalheiro 2: Os preparativos ja terminaram. O senhor ja percebeu
como 0s empresarios da indUstria pesada deram para posar de patriotas,
ultimamente? Ontem mesmo, no Clube dos Industriais, alguém fez um
discurso que me deu uma indigestao brutal. (MISHIMA, 2010, p. 23)
[traducdo nossa]

A partir dessas réplicas dos cavalheiros, interpretamos a imagem de Jird de

“ditador dorminhoco” como sendo analoga a figura do Imperador sem poder que deixou

significativas com a pega “Kantan”. Apesar de pertencerem a géneros diferentes, noto bastante
semelhanca em relagdo ao assunto que se aborda no corpo do texto (fica aqui uma sugestdo para
uma pesquisa futura). Ainda que este estudo ndo objetive a comparar as duas obras, estamos de
acordo com a perspectiva de Alexandre L. Sobrinho, ao discutir a relacdo entre a cultura do zen-
budismo e as influéncias sobre as politicas vigentes no contexto do Japdo na obra de Mishima.
Explicitamos um trecho reflexivo sobre a condicéo histdrica-politica do pais: “Enquanto a ‘roda
da vida’ e 0 samsara mantém o seu giro, percebe-se que as questdes politicas japonesas alternam
seus pontos de vistas. Ele é ora um pais ultranacionalista, ora reacionario, ora patriético, ora com
pretensdes comunistas, ora conservador, ad infinitum. Mas sempre, conforme a visdo de Honda
ou do narrador, um pais de aparéncias, e de uma aparéncia vergonhosa; um pais que perde
gradativamente seu valor moral, ético e tradicional; que é seduzido pelo poder econdmico, e por
um ‘conforto’ oriundo do Ocidente, maculado pela superficialidade e pela falta de ideal”
(SOBRINHO, 2014, p. 5).
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de ser herdi e tornou-se um decadente ap6s abandonar o trono herdado®’ e eleger o apoio
da forca militar ocidentalizada.

Curiosamente, analisamos 0s nomes das personagens da peca e notamos que Jird
€ um nome recorrente em outras obras do autor: no conto “A espada”, Jird comete
seppuku no final; em “Epitéfio das viagens” e “llha da morte”, Jird Kikuta é um viajante.
De acordo com Kusano (2005 p. 189): “Mishima sempre escolhe o nome Jird para 0s
personagens que mais se aproximam de uma projecao sua”. Kiku também aparece em
outra peca: “Os crisantemos do décimo dia”, representando a ex-governanta que ajuda a
salvar a vida do dono da casa, porem perde o préprio filho, que se suicida ap6s saber que

sua mée ajudou o inimigo.

Jird e Kiku a parte, ndo ha outros nomes préprios dignos de nota. As outras
personagens sdo caracterizadas somente por suas fungdes: beldade, secretario, dancarina,
médico, cavalheiro, além do coro. Podemos entender essa auséncia de “nome” como um
dos aspectos do teatro moderno e contemporaneo, no qual utiliza-se o esvaziamento das
personagens, apresentando-as sem nome, sem enderego, sem passado, e isso pode revelar
tracos de humanidade suprimidos pela concentragdo em uma energia ténue e enigmatica,
como apontado por Sarrazac (2017) no capitulo intitulado “A impersonagem” de sua obra
“Poética do drama moderno”. Essa auséncia de qualidades, porém, ndo significa auséncia
de voz, mas pode simbolizar a realidade contemporanea dos sujeitos vistos por suas

funcionalidades.

A auséncia da personagem nao cessa de declinar nas obras modernas e
contemporaneas: auséncia de carater e de identidade, mas também
auséncia de vontade propria, auséncia de nome, auséncia de rosto. Tudo
isso chegando ao que se poderia chamar a passagem ao neutro (que é
contrario de uma neutralizacdo, no sentido habitual do vocabulo) da
personagem. Processo que pode engendrar a passividade da
personagem. Mas uma passividade particular, uma passividade ativa.
(SARRAZAC, 2017, p. 156)

" Em 1° de janeiro de 1946, foi feita a Declaragio de Humanidade (ninguen senguen), por meio
da qual o Imperador Hirohito era declarado humano, e ndo mais divino, denunciando-se sua
divindade como uma nog¢ao “imaginaria e nociva”. Conforme Kusano (2005, p. 142), embora a
declaragdo tenha sido imposta pelas forcas estadunidenses, essa metafora, na peca de Mishima,
pode ser uma critica severa diante da situacdo do Imperador humanizado e sua responsabilidade
na guerra. Além disso, vemos gque expressa uma grande colera ao sistema imperial no pds-guerra
e as condicOes espirituais apds a derrota, pregando-se uma volta ao governo imperial direto, em
oposicao ao sistema imperial apoiado por politicos donos de grandes empresas (zaibatsu).
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Como é possivel observar, o autor reflete sobre a multiplicidade de escritas na
dramaturgia moderna. Discorre também sobre a impersonagem, que sdo os “fantasmas
sem substancia, o que vale dizer homem sem qualidades” (SARRAZAC, 2017, p. 155).
Essa configuracdo das personagens sem nome € encontrada em muitas pecas
contemporaneas. O significado disso pode ser considerado como a representacdo do

individuo contemporaneo fragmentado.

Segundo Sarrazac (2017), os dramaturgos modernos e contemporaneos® que
praticam o apagamento do rosto e a passagem ao neutro do personagem podem estar
descrevendo ndo os proprios personagens, mas os humanos, com objetivo de manifestar
a ruptura com a forma candnica do drama e agir para uma mudanca de paradigma. 1sso
no sentido de refletir no palco as condicGes sociais do publico, nas palavras de Sarrazac
(2017, p. 161): “Nada a ndo ser o homem ou a mulher do drama-da-vida”. Ainda, tem-se
a condicdo de ndo considerar o neutro como uma anulacdo dos possiveis®®, mas, ao
contrario, como a saida de um sistema binario, que limita os possiveis, além de uma
coexisténcia dos possiveis contraditorios: passividade ativa ou agdo passiva. Assim, a
representacdo da impersonagem indica todas as possibilidades de identidade individual,

sendo aceita ou ndo aceita, como vemos nas palavras de Sarrazac (2017, p. 155):

Assim como o eu social se exprime, sob os olhares dos outros, de
maneira multipla e contraditéria, assim o eu pessoal permanece
tragicamente mudo. Uma situacdo tragica a qual Schopenhauer torna
compreensivel: “A partir do momento que nos atrevemos a penetrar em
nds mesmos e que, dirigindo o olho de nosso espirito para o interior,
gueremos nos contemplar, s6 conseguimos nos perder num vazio sem
fundo; fazemos para n6s mesmos o efeito dessa bola de vidro oca, de
cujo vazio sai uma voz que tem seu principio fora de si; e no momento
de nos agarrar, tocamos apenas, que horror, um fantasma sem
substancia.”

Com essa reflexdo sobre a personagem neutra, enunciamos que as personagens de
“Kantan” de Mishima podem se configurar dentro desse teatro que “tende para a
fisionomia desfeita, lugar para se desfazer do homem” (SARRAZAC, 2017, p. 160).
Observemos novamente esta anafora metaférica de Jiro para Beldade: “Se tirar a pele,
ndo passa de um esqueleto” (MISHIMA, 2010, p. 20). Jird indica a matéria do corpo em

esqueleto, supde o desnudo, um vazio, personagem neutra, sem nome, sem rosto. E essas

%8 Sarrazac, em sua obra, rejeita a denominagio “pos-moderno” ou “pés-dramatico”.

% Sarrazac (2017) expde com a condigdo da ideia de to be or not to be, ou seja, considera todas
as condigdes de existir, mostrando alternativas outras ao publico, a personagem do drama-da-vida.
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personagens aparecem no sonho do protagonista. Os personagens médicos e o médico-
mestre ° representam os fantasmas da cidade de “Kantan”. Nesse sentido, essas
personagens parecem ser a representacdo do homem geneérico, moldado para representar

sozinho a condi¢do humana situada em um lugar e em um contexto cultural.

Outro componente para nossa andlise que também apresenta aspectos de
impersonagem é o coro da peca de Mishima. Conforme Sarrazac (2017, p. 162), as pecas
contemporaneas sao destituidas de coro cléassico, pois somente existe coro “quando uma
verdadeira comunidade se converte em autor de uma ideologia de um combate politico
ou de uma religidao”. O coro corresponde ou ao UNissono ou a delegacgao (& voz Unica do
corifeu), e isso sob influéncia de uma coreografia que visa a criar um sé corpo coletivo.

Portanto, para esse critico:

Nas dramaturgias modernas e contemporaneas, uma tal coesdo de
conjunto é praticamente impossivel, por falta de uma comunidade
auténtica. Hoje, ndo temos mais da comunidade sendo uma nostalgia
torturante, e do coro, um avatar longinquo: a coralidade. Entendemos
por isso um coro disperso, disseminado e, sobretudo, discordante.
(SARRAZAC, 2017, p. 162-163)

Nesse sentido, surge a coralidade pela perda do coro. O homem da coralidade é
sempre incapaz de reconhecimento, conforme vimos anteriormente, sendo, portanto, um
homem separado. Entendemos, entdo, que o coro da peca “Kantan” expressa a ideia de

coralidade desenvolvida por Sarrazac (2017).

Outro aspecto literario sobre a estética do vazio de Mishima pode ser considerado
representado na pecga “Kantan” como a ndo identidade do ser, a qual consideramos
constituida por meio da linguagem do pensamento e dos codigos culturais criados a partir
das tendéncias socioeconémicas e politicas do pais. A identidade cultural dos japoneses
foi bastante influenciada por culturas da sociedade ocidental, e isso pode significar a falta

de ou um vazio.

Percebemos que a forma com que Mishima resgata essa identidade é trazendo o
antigo renovado no moderno, ou seja, o n6 tradicional no né moderno. Rosei busca a
compreensdo da razdo de sua existéncia, e o sentimento de vazio que existia em Rosei se
esvai quando ele entra em outro mundo (o do sonho) e volta repleto de certezas por

perceber a propria vida por um outro olhar. De modo semelhante, Jir6 faz essa passagem,

70 Ressaltamos que, na lingua japonesa, os signos para designar profissdes (neste caso, isha) nio
definem se é de género feminino ou masculino.
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sai do lugar real para o irreal, porém esse lugar irreal € um mundo real negado por Jird,
e, por ele renegar, o protagonista volta para sua vida com outra perspectiva, consegue ver
e trazer também para sua ex-preceptora a beleza que existe na natureza, na sua terra natal.
Assim, vimos que 0 vazio pode ser a representacdo da constituicéo da identidade japonesa.
A necessidade da desconstrugéo e da negacgdo para ver de outra maneira 0 que existe
dentro e fora de si.

Para concluir este capitulo, cabe ressaltar que, em Mishima, 0 jogo de contradicéo
nédo parece ser o0 signo de ceticismo absoluto, ele se apoia em uma utopia concreta ligada
a ideia de mostrar outra perspectiva, no sentido de avaliar os seres, 0s encontros, 0s atos
representados ndo apenas segundo o que sdo, mas conforme o que poderiam ser. Em
sintese, nessa perspectiva, na qual visdes opostas se encontram, o nd moderno de Mishima
convida o espectador a seguir menos um itinerario linear aparente da personagem e mais

suas linhas de fuga, da sombra da incompletude.

Diante dessas analises, concluimos que Mishima, ao modernizar as pecas nd,
procurou explorar a0 maximo o lado sombrio das narrativas a fim de adensar o conflito
da acéo e produzir novas leituras. Em “Kantan” do nd tradicional, Rosei ndo renega nada,
desperta do sonho depois de alcangar a iluminacdo e volta a sua terra natal. No entanto, o
protagonista de Mishima, inicialmente, elege a morte, no sonho renega a morte, desperta
do sonho e encontra o jardim renascido de Kiku. Mishima desperta no espectador o
sentimento do inacabado, proporcionado pela incerteza, com a seguinte indagacéo: Jird
alcancou a iluminagdo? A meu ver, essa estética japonesa da apreciacdo do imperfeito,
observada na criacdo de Mishima, pode ser uma forma de fazer a arte do devir. Necessita
da completude dos sentimentos observadores, do apreciador outro, para que seja

completada no seu espaco e na sua historia.

Nesse sentido, trabalhar com essa peca junto a estudantes do curso de letras-
japonés da Universidade de Brasilia mostrou-se uma experiéncia rica em reflexdes e
praticas pedagogicas. No proximo capitulo, consequentemente, trataremos da préatica da
pesquisa, visualizaremos como foram realizadas as atividades de leitura cénica da peca

pelos participantes-educandos.
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CAPITULO I11

TEATRO E EDUCACAO

A alteridade € a capacidade de aprender com o outro ha
plenitude da sua dignidade, dos seus direitos e, sobretudo, da
sua diferenca. Quanto menos alteridade existe nas relagdes
pessoais e sociais, mais conflitos ocorrem.

Frei Betto

O objetivo principal deste capitulo é discutir a experiéncia de encenacdo de uma
leitura cénica, entendendo como uma maneira de materializagdo do texto teatral
perpassado pelo corpo e pela voz através do uso de jogos teatrais. Sdo reflexdes realizadas
diante da analise das vozes dos educandos-atores que experienciaram esse processo de

encenar a peca “Kantan”.

Apresentamos algumas experiéncias do grupo de participantes da pesquisa
realizadas no curso pratico “Na classe e em cena: leitura dramatizada da peca Kantan de
Yukio Mishima”. Os diarios reflexivos dos participantes-educandos foram analisados
pela pesquisadora-educadora. Enfatizamos que sdo resultados constituidos por vozes

dialogadas com outrem, portanto, subjetivos.

Para tanto, discutiremos, em primeiro lugar, algumas reflexdes sobre as
caracteristicas do teatro épico, a partir das ideias de autores como Walter Benjamin em
“Ensaios sobre Brecht” (2017), Anatol Rosenfeld (2008) em “O teatro épico”, entre
outros tedricos que criticam 0s conceitos de teatro épico de Bertolt Brecht. O objetivo é
elucidar a compreensdo sobre a ideia de distanciamento, a fim de aproveita-la aqui em

nosso trabalho.

Escolhemos a concepcdo do fazer teatral de Brecht, pois estamos de acordo com
os ideais de teatro politico como meio de manifestacdo artistico-estético de transformacéo
social. Trazemos essa perspectiva de distanciar-se, estranhar-se, para, assim,
questionarmos sobre a educacdo, mais especificamente, no tocante a sala de aula, pois
acreditamos que o questionamento esta vinculado a uma reacdo a acao, e essa reacao pode
trazer mudancas. Nesse sentido, percebemos que, quanto mais pudermos ver de outras
maneiras, mais poderemos obter respostas outras para favorecer a transformacdo do

educando, e isso pode ter repercussdes na sociedade.
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Nessa mesma direcéo, Paulo Freire (2005a) coloca como elementos fundamentais
de sua filosofia educacional: a conscientizacao e o dialogo. A conscientizacdo mostra-se
como um processo individual, cada ser humano o vivera a seu modo, no entanto, ela se
realizard junto com os outros. A partir desse processo de conscientizacdo, pode-se
aprender a descobrir novas dimensfes e possibilidades da realidade da vida. Assim,
estamos considerando a educacdo como um processo de formagdo mutua e permanente.
Essa perspectiva assemelha-se a visdo de teatro de Brecht: o espectador, o ator, o diretor,
todos estdo em plena transformacdo no coletivo, com a tomada de consciéncia de seu
lugar e sua acdo como ser social. Podemos observar esse fato nesta afirmagéo feita por
Gadotti (1996, p. 80), bidgrafo de Paulo Freire, sobre o pensamento do teérico:

A conscientizagdo ndo é apenas tomar consciéncia da realidade. A
tomada de consciéncia significa a passagem da imersdo na realidade
para um distanciamento desta realidade. A conscientizagdo ultrapassa o
nivel da consciéncia através da analise critica, isto €, do desvelamento
das razbes de ser desta situacdo, para constituir-se em acéo
transformadora desta realidade.

A ideia de conscientizacdo, para Freire (2005a), nasce de um determinado
contexto pedagdgico, por isso, demanda uma nova visdo do mundo, a qual comporta uma
critica a situacao presente, além da relativa busca por sua superagdo, cujos caminhos nao
sdo impostos. Esses caminhos podem ser deixados a capacidade criadora da consciéncia
livre de cada um. N&o se conscientiza um individuo isolado, mas com e em comunidade
solidéaria, a respeito de uma situagdo comum. Dessa forma, Freire (2005a) mostra a

estreita ligacéo existente entre o conceito de educacéo e o de transformacéo social.

Como explicitado anteriormente, no primeiro capitulo desta tese, Bakhtin (2011)
argumenta que tudo o que me diz respeito ou tudo o que da valor ao mundo esta vinculado
ao outro. Os nossos primeiros didlogos com o mundo exterior, 0S quais promovem o
desenvolvimento da consciéncia, sao estabelecidos a partir de trocas: “A alteridade define
0 ser humano, pois o0 outro é imprescindivel para sua concepgéo: € impossivel pensar no
homem fora das relagdes que ligam ao outro” (BAKHTIN, 2011, p. 35-36). Nesse sentido,
pode-se dizer que o homem tem uma necessidade estética absoluta do outro, do seu
ativismo que vé, lembra-se, retne e unifica, o Unico capaz de criar para ele uma

personalidade externamente inacabada.

E, para que desenvolvamos essas praticas em sala de aula, lugar inicial de
determinadas relagdes, “mostra-se essencial unir a reflexdo criteriosa e a agdo em sala de

aula, por meio de um trabalho conjunto entre educandos, em uma tentativa de unir
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ACAO-REFLEXAO-ACAO” (MAGALHAES DOS REIS, 2016, p. 50). E por meio
desse pensar, tendo como base a praxis, a reflexdo e a acdo, é que vamos discutir o teatro
de Brecht, a partir de uma perspectiva relacionada a educacdo. Nosso estudo caminha
para mostrar que a arte inserida no campo educacional pode possibilitar mudancas no

modo de olhar e de construir a alteridade com saberes outros dos educandos.

A seguir, faremos algumas considerac@es sobre o teatro politico, no sentido de
refletirmos sobre o teatro epico de Brecht, o qual correlacionaremos a perspectiva do
dialdgico, juntamente com as reflexdes sobre leitura cénica e jogos teatrais. Depois,
partiremos para o percurso da parte pratica da pesquisa. Nesse tdpico, analisamos 0s
diarios reflexivos dos educandos-atores, mostrando como as relagdes das discussdes

levantadas pelos autores tedricos estéo refletidas na praxis.
3.1 TEATRO POLITICO: ALGUMAS CONSIDERACOES TEORICAS

A teoria e a praxis do teatro épico de Bertolt Brecht’! nos permitem construir
reflexdes importantes no sentido de tentar entender o existir do teatro de Brecht na
sociedade. Focamos nesse teatro, pois ele busca para n6s um novo olhar tanto do ator
quanto do espectador. Ao analisar esses aspectos, observamos também que essa arte
estética propde a consciéncia critica dos atores, bem como dos espectadores. Estar
consciente de seu lugar e de sua relacdo com a acdo proposta na peca: esse aspecto
coaduna com nosso objetivo de pesquisa e fundamenta um dos nossos pilares da teoria e

da préxis no teatro e na educacao.

O critico Walter Benjamin (2017, p. 28), ao ampliar a visdo sobre o conceito de
distanciamento brechtiano, metaforiza o gestus como uma maneira de compor um texto,
“espagar seus gestos como um tipografo faz com as palavras”. Para ele, a interrupgéo e
uma das principais realiza¢6es do teatro épico que o ator deve conseguir alcancar. Citar
um texto implica interromper sua coesdo. Trata-se de conhecer as situa¢fes, com isso,
podemos também entender como distancia-las dos eventos que ocorrem a partir das
interrupcdes em cena: “Nesse interregno de deposicdo, a plateia € interpelada de modo a

tomar consciéncia critica das relacdes sociais subjacentes a ficgdo da cena” (BENJAMIN,

™t Sabemos que, como entre outros criticos estudiosos de Brecht, classificamos o teatro épico
como sendo um conceito dele, porém entendemos que essa teoria é um acimulo, um somatério,
uma juncdo de ideias de outros autores, atores e criticos do periodo em que Brecht viveu. Cf. Peter
Szondi (2001), Walter Benjamin (2017).
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2017, p. 27). Podemos compreender esse aspecto, nas palavras de Brecht (1978, p. 36),

da seguinte maneira: “Tornar os gestos possiveis de ser citados”.

Dessa forma, o enfoque da peca passa a ser o de apresentar situacfes, mas,
diferentemente do sentido naturalista, € no sentido de redescobrir as situacdes. Para
Brecht (1978), criar a condicdo do efeito de distanciamento, a partir, por exemplo, das
interrupgdes dos processos, € uma das possibilidades de desalienacdo do homem, ou seja,

opor-se ao sujeito-objeto social.

O teatro épico avanca, a semelhanca dos fotogramas nas peliculas de
cinema, aos trancos. Sua forma basica € a de choque — o embate das
situacOes individuais, claramente distintas umas das outras. As cangoes,
os letreiros, as convencdes gestuais diferenciam essas situagdes entre si.
Dessa maneira, surgem intervalos que estorvam a ilusdo do publico e
prejudicam sua disposi¢do a empatia. Tais intervalos estdo reservados
a sua tomada de posicéo critica (diante do comportamento encenado das
pessoas e do modo como ele é encenado). (BENJAMIN, 2017, p. 27-
28)

O distanciar-se da situacdo encenada pode provocar estranhamentos, bem como
podemos entender, a partir da teoria da dialética de Brecht, explicada por Anatol
Rosenfeld (2008, p. 35): “A anulacao da familiaridade da nossa situacdo habitual, a ponto
de se afigurar estranha a nds mesmos, transforma em grau mais elevado esta nossa
situagdo, mais conhecida e mais familiar”. Sendo concebida por meio do choque do
conhecer, a negacdo é negada. A funcdo do distanciamento pode ser compreendida,
portanto, como “a de anular-se a si mesma”, como a visdo de uma andlise critica da
situacdo imposta (encenada), que estabelece ao espectador um processo de reflexéo
propria, de tomada de consciéncia das contradicbes humanas e sociais. E um
distanciamento que aproxima; resignados ao “choque da incompreensdo (momentanea),
chegamos ao estalo da compreensio” (ROSENFELD, 2008, p. 35). Mas essa
compreensdo critica nao acontece de forma unilateral, ela se reveste de suficiente
ambiguidade para impor ao espectador um processo de compreensdo das questdes dos

acontecimentos sociais vividos.

Augusto Boal (1987), seguidor das teorias de Brecht, enfatiza a fundamentacéo
das questBes politicas presentes no fazer teatral. Para Boal (1987), torna-se importante a
manifestacdo da organizacdo anterior ao que se expde. Nesse sentido, rituais, habitos e/ou
costumes sociais devem ser encenados a fim de propiciar aos espectadores atencéo aos
motivos que os levam a repeti-los da forma com que se apresentam. Boal (1987, p. 22)

considera 0s rituais necessarios, porém, ao mesmo tempo, afirma que estes devem ser
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constantemente destruidos e substituidos por outros, a fim de que a relacdo entre os

homens possa evoluir, como explicitado no seguinte trecho:

O comportamento ritualizado é o comportamento morto: 0 homem néo
cria, apenas desempenha um papel sem criatividade. O conjunto de
papéis desempenhado por cada individuo na sociedade cria nele uma
mascara.

Muitos rituais podem ser considerados abstratos. Em sala de aula, por exemplo,
temos o ritual da hierarquia de poder entre professores e alunos. Consideramos esse
comportamento um conjunto de poderes determinados por regras abstratas. E esta
pesquisa traz reflexdes sobre a concepgdo principal do teatro épico, isto €, distanciar-se
do objeto, a fim de observarmos como podemos modificar certos rituais sociais que

estamos repetindo ha anos.

Nesse sentido, Boal (1987, p. 23) afirma: “O teatro deve modificar o espectador,
dando-lhe consciéncia do mundo em que vive ¢ do movimento desse mundo”. Assim,
estudar ou envolver-se no teatro pode ser um caminho para propiciar esse movimento de
acao-reflexdo, trazendo minha consciéncia a realidade social, politica e historica do
espaco que ocupo. Porque concebemos o teatro como uma arte que transmite
conhecimento por meio dos sentidos. Exemplificando, as regras (ou leis) que regem o
lugar que ocupo, relativamente invisivel, que pode ser materializado no texto e

representado no corpo dos atores, e sentido pelos espectadores.

Isso é importante: toda peca deve mostrar os dois niveis. O nivel
concreto dos fendbmenos particulares, porque essa é a matéria da arte
gue trata das coisas reais, € 0 teatro tratar de gente de carne e 0sso, tratar
de seres humanos, trata da vida social — é preciso mostra-la. Mas deve
mover-se também ao nivel das leis que regem esses fenémenos, porque
a arte deve mostrar a organizacdo interna da realidade. Deve mostrar as
coisas como sdo, sim, mas deve mostrar também porque sdo como sao.
(BOAL, 1987, p. 23)

Dessa forma, Boal (1987, p. 21) pressupGe que o teatro pode revelar a realidade
em dois niveis: o das leis sobre os fenbmenos e o das leis que regem os fenémenos. Diante
da realidade manifestada no coisificar’? do teatro, as ac@es ditas fixas tém o intuito de
“desmecanizar” as formas estruturadas na sociedade. Para a sala de aula, supomos a

hipdtese de desmecanizar o sistema do espaco fisico do educando e do educador, no

2 «Coisificar” esta sendo utilizado no sentido de materializar as agdes, seja posi¢des de poder
hierarquico, leis, entre outros considerados rituais praticados sem questionamentos, revelados por
meio do uso dos sentidos pelos atores.
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sentido de (inter)romper a disposicdo de mesas e cadeiras, transformando o ambiente.
Isso pode oportunizar uma reagdo-acao-reflexd@o, colocando educador e educando diante

de um ambiente diferente e propondo a troca de experiéncias outras.

O movimento em cena de mostrar tem um sentido semelhante ao de interromper
o curso dito “comum”, a fim de propiciar rea¢des aos espectadores. Cada cena cria outras
maneiras de fazer para o espectador, portanto, de reagir a isso. Boal (1987) cita o0 exemplo
de um proletario que pode se informar da situacdo politica de seu pais por meio de noticias
em jornais ou de outras formas, podendo igualmente conhecé-la através da representacédo
teatral, ritualizada, que pode lhe mostrar cada fase da luta de classes no seu
desenvolvimento. Essas condi¢Oes desencadeiam um sistema que mostra que os rituais
podem ser postos a prova. Assim, compreendemos também que toda acédo realizada no

palco pode modificar os individuos sociais na forma de observar a natureza.

Ainda de acordo com Boal (1987), a ciéncia atua diretamente sobre a realidade,
modificando-a. No entanto, a arte modifica os modificadores da sociedade, transforma os
transformadores. Portanto, a acdo pode também ser indireta, pois é exercida sobre a

consciéncia dos que vao atuar na vida real.

Para Rosenfeld (2008), o objetivo didatico de Brecht exige que se dissolva o
encadeamento rigoroso da dramaturgia tradicional. Tal encadeamento causal sugere uma
situagdo irremediavelmente tragica do homem, devido ao envolver rigido da agéo linear.
Pela mesma razdo, o homem ndo deve ser exposto como ente fixo, como “natureza
humana” eterna e definitiva, mas como ser em processo, capaz de se transformar e de
transformar o mundo. Por isso mesmo, dirige-se com veeméncia contra a concepgao
fatalista da tragédia. O homem nao é regido por forcas insondaveis que lhe determinam
para sempre a situacdo metafisica. Por isso, ele depende, ao contrario, da situacao
historica momentanea, que pode ser transformada. “O fito principal do teatro épico — tal
como concebido por Brecht — é a desmistificacdo, a revelagdo de que as desgracas do
homem ndo sdo necessarias e eternas, mas, sim, histéricas, podendo por isso ser superadas”
(ROSENFELD, 2008, p. 32).

O teatro épico também busca ampliar o mundo cénico para além do dialogo, de
modo a sobrepor a maneira intersubjetiva. Habitualmente, quando o teatro busca integrar
0 homem em contextos universais ou sociais mais amplos, recorre a qualquer tipo de
recurso narrativo, expandindo o mundo para além dos limites da moral individual e da

psicologia racional, ou seja, para além dos limites do dialogo interpessoal. Isso se refere
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também aquele tipo de teatro que se esfor¢a por apresentar 0s movimentos inconscientes
da psique, os quais evidentemente ndo podem ser articulados no didlogo (que, por

definicéo, é o consciente).

Para Rosenfeld (2008), o conceito de distanciamento no teatro épico esta
relacionado a considerar o posicionamento do espectador diante do mundo, um pouco

mais do que na presenca materializada.

Brecht (1967, p. 14) reitera que o distanciamento nao deve destruir a emocao, mas
simplesmente coloca-la em perspectiva critica: “Os sentimentos nos levam a pedir da
razdo esforgos extremos e a razdo ilumina nossos sentimentos”. Essa explicacdo nos
mostra que as emogdes devem levar ao esclarecimento, e serem elas proprias esclarecidas.
Para o dramaturgo, o importante é elevar a emocao ao raciocinio, canaliza-la em um
sentido inteligente e licido. A emocdo deve ser imbuida de raciocinio, para possibilitar

uma acao transformadora.

Esse tedrico nos faz refletir sobre os efeitos de distanciamento na arte dramatica
chinesa. Diante disso, podemos identificar alguns aspectos que podem se assemelhar ao
teatro nd. Ao analisar o efeito de distanciamento no teatro chinés, Brecht (1978) notou
algumas diferencas do fazer na a¢do do artista chinés no palco; ele se faz, ndo pressupde
um desempenho forcado. No ensaio “Efeitos de distanciamento na arte dramatica
chinesa”’®, descreve a técnica de representar do ator, é como se fosse espectador de si

préprio, um espectador que demonstra saber que a plateia também assiste ao que ele faz:

O artista é um espectador de si préprio. Ao representar, por exemplo,
uma nuvem, 0 seu surto imprevisto, 0 seu decurso suave e violento, a
sua transformacao rpida e, no entanto, gradual, olha, por vezes, para 0
espectador, como se quisesse dizer-lhe: N&o é assim mesmo? Mas olha
também para seus préprios bracos e para suas pernas, guiando-os,
examinando-os e, acaso, elogiando-os, até no fim. Olha claramente para
0 chéo, avalia o espaco de que dispfe para seu trabalho: nada disso
parece perturbar a ilusdo. O artista separa, pois, a mimica
(representacdo do modo de observar) do gesto (representar da nuvem),
mas este nada fica perdendo pela separacdo; a posi¢ao do corpo provoca
uma reacéo na fisionomia e confere-lhe toda sua expressédo. (BRECHT,
1978, p. 56-57)

A auto-observacéo praticada pelo artista, considerada por Brecht (2005) um “ato
artificial de distanciamento, de natureza artistica”, ndo concede ao espectador uma

identificacdo total que acabe por se transformar em empatia. Muito pelo contrério, o

3 Cf. “Estudos sobre teatro” (1978).
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espectador desenvolve uma forma diferente de observar o transcorrer da peca e dos
acontecimentos, isto é, esta atento ao personagem, mas também ao proprio ator do
personagem. Nesse sentido, “€¢ pelos olhos do ator que o espectador vé, pelos olhos de
alguém que observa, deste modo se desenvolve no publico uma atitude de observacéo,
expectante” (BRECHT, 1978, p. 57), ou seja, podemos vislumbrar a representacdo do
artista chinés entremeada de atitudes do observador critico, pois ele ndo intenta uma

metamorfose completa e recorre ao minimo de ilusao.

Em “Conhecimento contra diversdo”, Brecht (1967) discute o poder de influenciar
a transformacdo das ideias do publico, de forma a considerar a relativa tomada de
consciéncia das funcGes e posturas que o ser social deve assumir na sociedade. Vejamos
esta afirmacdo: “O teatro comegou a ter uma atuagdo pedagdgica” (BRETCH, 1967, p.
97). As questdes sociais vigentes sdo transformadas em temas para a reflexdo de
espectadores, atores e diretores. Para Brecht (1967, p. 98), o teatro se transformou em
assunto para filésofos que ndo pretendiam apenas explicar o mundo, mas também
transforma-lo: “Comec¢amos também a filosofar: come¢amos também a ensinar. E onde

foi parar a diversao?”

No senso comum, segundo Brecht (1967), existe uma grande diferenga entre
aprendizado e diversdo. O ensinar pode ser Gtil, mas somente o teatro pode ser agradavel.
Temos, portanto, que defender o teatro epico contra a suspeita de que seja algo
extremamente desagradavel e cansativo, incapaz de provocar contentamento. A esse
respeito, Brecht (1967, p. 98) defende que “podemos apenas dizer que a contradi¢ao entre
aprender e divertir-se nada tem de necessidade natural, jamais foi isso e nada obriga a que
venha a ser”. Esse tedrico também afirma que a relacdo entre aprender e divertir-se esta
relacionada a situacao do sujeito, por este ocupar uma funcéo social. Sendo o estudo visto

como uma mercadoria, ele € adquirido para ser revendido:

A aprendizagem que conhecemos da escola, da preparagéo profissional,
etc. & indubitavelmente penosa. Mas deve ter-se conta em que
circunstancias e para que objetivo ela se processa. Trata-se na realidade
de uma compra. A instrucdo é mera mercadoria, adquirida com objetivo
de revenda. (BRETCH, 1978, p. 49)
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Todavia, Brecht (1967, p. 99), ao relacionar o teatro didatico com o sentido de
instrucéo, reflete que:

O desejo de aprender depende, assim, de varias coisas e, portanto, existe
a possibilidade de aprender com gosto, alegria e luta. Se ndo houvesse
essa possibilidade de aprender divertindo-se, o teatro, por sua prépria
estrutura, ndo estaria em condicdo de ensinar. O teatro permanece teatro,
mesmo quando é teatro pedagogico e, na medida em que é bom teatro,
é diversdo.

Isso torna mais simples para o teatro se aproximar, tanto quanto possivel, de
problematicas da educacdo e da comunicagdo em massa. Além disso, € possivel construir
representacdes sociais de forma valida, sendo o teatro capaz de influenciar a sociedade
como uma grande diversdo. Dessa maneira, 0 teatro possibilita a seus espectadores fruir

da ética relativa a sua época, da ética que brota da produtividade.

A teoria dialética de Brecht no teatro trata da anulacdo da familiaridade da nossa
situacdo habitual, a ponto de parecer estranha a nés mesmos. Por meio do conflito do ndo
conhecer, a negacdo € negada. A funcdo do distanciamento &, portanto, a de anular-se a
si mesmo, € um distanciamento que aproxima. A partir do conflito da incompreenséo
(momenténea), chegamos ao estalo da compreensdo — uma compreensdo critica que ndo
traz licdo unilateral, mas que se reveste de suficiente ambiguidade para impor aos
espectadores um processo de reflexao préopria de tomada de consciéncia das contradi¢des

humanas e sociais.

Para Brecht, esta compreensdo, este conhecimento, ndo se encerram em
si mesmos. Eles se ultrapassam em direcio a praxis. E preciso
compreender para empreender. O teatro épico de Brecht ndo se satisfaz
em ser mero teatro, embora pretenda ser plenamente teatro. A sua arte
extravasa da moldura do campo cénico-ludico-estético. Invadindo a
plateia, pelo apelo direto ao puiblico, visa invadir a realidade. E uma arte
gue se entende determinada pela vida e que procura, por sua vez,
determinar a vida. (ROSENFELD, 2008, p. 36)

Todos esses processos visam despertar no publico uma atitude critica. A plateia
deve comecar a estranhar aquilo que o habito Ihe tornou familiar. As coisas que nos
parecem muito comum, e por isso naturais e imutaveis, devem ser distanciadas,
estranhadas. O que ha muito ndo muda parece imutavel. As pecas teatrais designadas com
aspectos do teatro épico, ao caracterizar determinada situacdo na sua relatividade historica,

demonstram sua condi¢do passageira e mutével.

Nesse sentido, ao estranharmos ou nos distanciarmos das Pecas de nd moderno

de Mishima, como ja fizemos no capitulo anterior, buscamos compreender a maneira pela
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qual essa obra se constituiu, bem como sua estrutura textual estético-artistico, seus
aspectos e elementos por meio dos quais € possivel identificar as personagens. Além disso,

queremos compreender o contexto historico-social em que as pecas foram publicadas.

Pecas de n6 moderno é uma criacdo de Mishima elaborada a partir da esséncia do
no tradicional contrapondo-se e/ou somando-se ao contexto moderno contemporaneo
tomado pela cultura ocidental. Assim, refletimos sobre a ideia de fazer teatro a partir do
conceito de distanciamento de Brecht e realizamos a leitura cénica da peca “Travesseiro
dos sonhos”, 0 que propiciou a compreenséo das relacbes que ela poderia estabelecer com
nossa sociedade atual. Abrimos um espaco de possibilidades de didlogos, fato que
favoreceu respeitar as posi¢des de cada participante, permitindo a discussdo e a

compreensdo dos elementos constitutivos da peca.

Antes de seguirmos com a andlise da pratica da leitura cénica propriamente dita,
abordaremos as compreens@es que construimos com relacdo a isso, atividade inexoravel
do teatro. Todavia, como comenta Pavis (2010), a relacdo entre leitura e texto, sob a
perspectiva da encenacdo, é uma questdo que demanda mais atencdo. Existem estudos
esparsos sobre “esse género de leitura publica de textos poéticos ou dramaticos, como se
se tratasse, no caso, de uma comunicagdo pré-estéetica e propedéutica” (PAVIS, 2010, p.
23), de menor valor. Em seus estudos, Pavis (2010) nos leva a refletir sobre o potencial
da relagédo entre leitura e texto, na perspectiva da encenacdo, principalmente no que
concerne a formacao de repertorio de escuta, que nos faz reconhecer espacos, vozes e
sons. Podemos fazer mencgdo ao processo que aciona uma memdria ou um acervo de
sensacOes, emogOes, timbres, agudos, graves, cores, enfim, tonalidades diversas que
comp&em nosso repertdrio sonoro do mundo. E a matéria-prima que se faz presente na

leitura do texto em vias de encenacao.

Pavis (2010) aponta para a existéncia de uma posicao de fronteira ocupada pela
leitura na relacdo com o espetéculo, que estaria situado nesse espago intersticial. Ele a
denomina de “leitura cénica”. Entre a leitura dramatica e a encenacgdo, com os atores
sustentando o texto em suas maos, a leitura cénica, com maior ou menor acabamento
plastico e sonoro, pode apresentar uma sutil diferenca em relacdo ao que seria a presenca
da leitura no espetaculo. Ao introduzir a reflexdo intitulada “nas fronteiras da encenacdo”,
Pavis (2010) examina trés experiéncias (“experiéncias limites”), nas quais a encenacao
tentaria “negar-se a Si mesma, seja ela uma leitura cénica, uma ndo encenagao ou uma

encenacao improvisada”. Para nosso estudo, interessa refletir sobre a leitura cénica.
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Ainda de acordo com esse tedrico, a leitura cénica seria aquela feita com o texto
na mdo, independentemente do nimero de leitores, podendo corresponder ou ndo aos
personagens do texto dramatico. Ela é, pois, um exercicio importante para o ator, uma
vez que lhe permite discernir pela performance variados tipos de leitura e, assim, ajudar
a encontrar a que melhor combina com o texto a ser lido. A leitura cénica é uma pratica
teatral que tem aparecido com maior frequéncia na atuacdo de atores/atrizes convidados
a ler poetas. “O recital poético tornou-se um género que, depois de ter sido considerado
durante muito tempo como um meio pouco propicio para divulgar poesia, invadiu palco
e lugares ndo teatrais” (PAVIS, 2010, p. 26).

Pavis (2010) ressalta o fenomeno da “espetacularizacdo da leitura” na
contemporaneidade, a0 mesmo tempo em que observa a escassez de estudos sobre esse
género de leitura publica de textos poéticos ou dramaticos, nos levando a pensar sobre a
relevancia desse género no contexto das praticas de formacdo leitora, uma vez que,
segundo esse autor, é no encontro do publico com os textos que o sentido emerge e que a

voz poética alcanca o gesto performatico’.

A constatacdo de que, por um lado, movimentos de apropriacdo vém acontecendo
sob diversas perspectivas (pedagdgica, performatica, ludica, reflexiva), e de que, por
outro, a leitura é uma questdo sempre emergente no conjunto de desafios que a educacéao
brasileira enfrenta, nos instiga a buscar, no género da leitura cénica, um espago para o
encontro com 0s textos poéticos e 0s textos dramaticos e, por conseguinte, ampliar a

fruicdo da literatura, no interior dos processos teatrais.

Essa posicdo fronteirica que a leitura publica ocupa em relagdo a encenacgdo &,
segundo Pavis (2010), o que interessa como aspecto de revitalizacao da cena. No contexto
da educacdo, a leitura cénica muito nos interessa, visto que favorece a ampliacdo das
formas de praticar a leitura e das referéncias de mundo, ao permitir que se trabalhe,
simultaneamente, com diversas linguagens (escrita, sonora, dramatica, cinematogréfica,
corporal, fotografica), possibilitando vivéncias éticas e estéticas no grupo e novas

impressdes ou operacdes cognitivas.

™ «A performance ¢ a materializacdo [...] de uma mensagem poética por meio da voz humana e
daquilo que a acompanha, o gesto, ou mesmo a totalidade dos movimentos corporais”
(ZUMTHOR, 2005, p. 55).
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A leitura cénica “pode permitir que o leitor experimente uma nova entrada no
texto ou aplique-lhe uma nova estratégia. Compreender um texto é também descobrir seu
funcionamento em varios niveis” (BAJARD, 2007, p. 82). A partir da elaboracdo do
sentido do texto, o leitor pode experimentar diversos tipos de leitura, desde a mais

intimista até a mais representada:

Ao ler o texto, no palco, projeta-o especialmente, cria em si mesmo e
na cabeca do espectador um universo ficcional que parece brotar
diretamente das palavras e misturar-se aquilo que é mostrado no palco.
Tanto o leitor quanto o espectador, sem querer, depreendem-se; pGem-
se a atuar e a imaginar uma agdo, quer seja ela real ou puramente
imaginaria. (PAVIS, 2010, p. 27)

Ressaltamos que a leitura cénica difere da leitura em voz alta, esta
comumentemente praticada como atividade pedagodgica no contexto de sala de aula.
Bajard (2001, p. 25) refere-se ao fato de haver contradi¢do na referéncia de dada atividade
como “leitura em voz alta”, propondo o emprego de outra terminologia’: 0 dizer como
uma atividade de comunicacdo instaurada a partir da traducdo de um texto escrito em
texto vocal. Dessa forma, a reflexdo de Bajard (2001, p. 113) aproxima-se da pratica de
leitura cénica, uma vez que dizer também remete a comunicacdo da informacdo de um

texto pela voz:

O dizer ndo € apenas a duplicacdo vocal do texto escrito, conforme
verificamos, ele requer a contribuicdo de outras linguagens. No caso do
dizer teatral, através da presenca, de uma voz — manifestagdo da
corporeidade —, instaura-se um jogo que metamorfoseia a pessoa em
personagem. Em germe, os elementos constitutivos do teatro nele estéo
presentes. Entre literatura e teatro, o dizer atravessa a fronteira. Assim,
através dele, o texto literario é desconstruido para participar de uma
nova realidade, esboco da representacéo teatral.

Nesse sentido, podemos remeter ao que Bakhtin (2010) afirma sobre a escuta da
voz e a relagdo com o outro. Esse dizer de Bajard (2001) esta relacionado a teatralidade
e, independentemente do espa¢o cénico, exige a presenca de uma audiéncia. “O dizer se
torna comunicagao vocal que coloca em jogo um texto escrito” (BAJARD, 2001, p. 87).
Poupadas as especificidades, acreditamos ser possivel aproximar a pratica de “dizer o

texto” ao gé€nero de leitura cénica.

> Segundo Bajard (2001), “oralizar” é o termo utilizado para a atividade de identificacio das
palavras por meio da voz. Por sua vez, “dizer” ¢ o termo utilizado para a atividade de
comunicacdo vocal de um texto preexistente.
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Portanto, a leitura cénica abrange em sua pratica uma dimensao social, ética e
estética, porque demanda a presenca da voz do outro e requer a contribuicdo de outras
linguagens e sensibilidades. Por seu aspecto de compartilhamento, demanda também
emocéo, cognicao, gosto por leitura etc. Para Lourdes K. Alves (2017, p. 148), na leitura
cénica,

guem |é determina muitos dos sentidos do texto, e ato de leitura publica
é um ato de mediacdo, que pode acontecer em diferentes espagos
publicos, abertos ou fechados e em diferentes concepcdes, com a
intencdo tanto de trazer poetas ou textos consagrados quanto de dar voz

a poetas da periferia, poesia de mulheres, de imigrantes, de grupos e de
coletivos.

A leitura cénica, caracterizada por ser uma leitura publica, divulga a voz de
escritores, dramaturgos e poetas, como também, e principalmente, a voz do leitor, ao

revelar suas préprias singularidades na maneira de dizer e compreender o texto em mé&os.

Com relagéo ao espaco de encenacdo, a leitura cénica possibilita instalar o teatro
em ambientes mais variados do que tradicionalmente ocupa. 1sso propicia ao publico sair
do lugar de atitude contemplativa e assumir uma posicao participativa e responsiva. Pavis
(2010) observa igualmente que o espaco cénico pode apresentar, uma situacdo: a adocao
de outras relacGes de interferéncia no cotidiano por meio do teatral, o que demonstra que
todo e qualquer ambiente pode se tornar uma area de atuacdo. Nesse sentido, podemos
pensar nos ensinamentos de Brecht (1978) relativos a assumir no teatro a existéncia de

expectadores atentos e transformadores.

A leitura cénica proposta nesta pesquisa pratica segue por esses caminhos de dizer
o0 texto, com intuito de divulgar e simultaneamente suscitar transformagdes nos sujeitos
em espacos outros, ndo apenas espectadores e/ou leitores, mas também no ambito da
educacéo, junto a educadores e educandos em sala de aula. Complementando essa leitura
cénica, trabalhamos os jogos teatrais. Por isso, seguiremos agora com as discussdes sobre
essa atividade importante para o processo de consciéncia do corpo. O corpo é parte do

todo do leitor, e é completamente acessado para tal tarefa.

Consideramos 0 jogo teatral a partir dos conceitos analisados por Maria da Gléria

Magalh&es dos Reis (2008) em sua tese’®. A autora reflete sobre os jogos na perspectiva

6 Cf. “O texto teatral e jogo dramatico no ensino de francés lingua estrangeira” (2008). A partir
desse estudo, surgiram todas as nossas reflexdes sobre 0s jogos teatrais, e consequentemente as
praticas dos jogos da nossa leitura cénica. No ano de 2013, em “Oralizagdo de historias antigas
com uso de jogos teatrais para favorecer a expressdo oral em lingua japonesa”, fizemos reflexdes
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do teatro como uma linguagem artistica aplicada a educagdo que pode contribuir para
potencializar o processo de ensino-aprendizagem. Em suas pesquisas sobre teatro,
introduz a linguagem teatral pelos jogos, técnica desenvolvida por Viola Spolin (2015).
Dessa forma, 0s jogos teatrais, caracterizados por improvisacfes, apresentam-se como
uma metodologia proficua para um ensino por meio do teatro, com objetivo de construir

um processo de aprendizagem que foca nas experiéncias dos educandos.

Na proposta metodoldgica de ensino de Viola Spolin (2015), a dimensédo
improvisacional do fazer teatral € enfatizada, e a construcdo de sentido, como apropriacao
de convencdes teatrais, € destacada na dimensdo das interagGes intersubjetivas. Nesse
método, nocbes fundamentais (como o foco ou ponto de concentracdo, instrucdo do
professor, plateia e reflexdo coletiva) sdo incorporadas para que os jogadores-atores-

educandos possam resolver efetivamente as questdes de atuacdo cénica.

Essa relacdo intersubjetiva esta correlacionada a alteridade. Quando realizamos a
leitura de um texto por meio de jogos teatrais, envolvemos as trocas de vozes: “O que
expresso é a minha voz, a voz do outro e a voz do outro em mim” (MAGALHAES DOS
REIS, 2008, p. 67). A abertura para o diferente se d&, de acordo com Spolin (2015, p. 13),
por meio da observagdo das pessoas, do céu, dos sons que ampliam o mundo pessoal do
individuo. O crescimento artistico e humano se desenvolve na medida do “nosso
reconhecimento e percepc¢do do mundo e de nds mesmos dentro dele” (SPOLIN, 2015, p.
13).

Conforme Magalhées dos Reis (2008), nos jogos teatrais e nos jogos dramaticos
existem os seguintes elementos: ponto de concentracdo (POC) ou foco, instrucéo,
avaliacdo e fiscalizacdo. Para Spolin (2015), o ponto de concentragdo € como a “bola”,
que faz com que todos participem e concentrem seu foco no mesmo ponto, e uns sobre 0s

outros; a0 mesmo tempo, da “a todos alguma coisa para fazer no palco” (SPOLIN, 2015,
p. 21).
Um conceito semelhante ao de ponto de concentracdo, chamado de “vontade

concreta”, foi desenvolvido por Boal (1987). Para ele,

sobre 0s jogos teatrais e sua pratica, por isso, aqui, falamos de forma sucinta. Vale lembrar
também que descrevemos 0s passos dos jogos teatrais aplicados na nossa pratica no Apéndice 2
desta tese.



124

exercer uma vontade significa desejar alguma coisa, a qual devera
necessariamente ser concreta. Se o ator entra em cena com desejos
abstratos de felicidade, amor, poder, etc., isso de nada lhe servira [...]
a concregdo, a objetividade da meta que faz com que a vontade seja
teatral. (BOAL, 1987, p. 50)

Nesse sentido, o ponto de concentracéo torna possivel a acéo, retirando o foco da
emocao e do psicodrama. O que se busca, em suma, € uma expressao fisica e vocal, ndo
sentimentos vagos, conforme afirma Boal (1987). E necessario ressaltar que o trabalho
que propomos ndo visa a comunicacdo de um sentimento individual com objetivo de
resolver conflitos internos, mas, sim, buscamos a expressao de uma situacdo de ficcao

para a plateia.

Segundo Magalhdes dos Reis (2008), tanto Boal (1987) quanto Spolin (2015)
deixam claro que, na experiéncia com o jogo dramatico, lida-se com os sentimentos, mas
apenas a medida que possam ser corporificados, fiscalizados. Fiscalizacdo, para Spolin
(2015), é “mostrar e ndo contar; a manifestacdo fisica de uma comunicacéo; a expressao
fisica de uma atitude™, ou seja, a comunicacao fisica direta por meio da realidade teatral.
O jogador ndo precisa sentir a emocado para poder fiscaliza-la, ele pode comunicar essa
emocao, deixa-la viva através dos gestos, do tom da voz, da sua postura corporal, em um

processo no qual o corpo € utilizado como um recurso expressivo.

Nos jogos teatrais, outro ponto importante a ressaltar sdo os elementos essenciais
para a organizacao do jogo: a instrucéo e a apresentacdo do problema. Cabe ao orientador
manter a realidade do palco viva e 0 momento presente do processo, passando isso para
0 jogador por meio da instrucdo. Essa instrucao pode ser dada de forma simples e direta
pelo orientador no decorrer da improvisacéo, utilizando-se frases curtas e diretas. Quando
0 problema de atuacgdo é apresentado, a cena a ser resolvida deve sempre levar em conta
o lugar (onde), o personagem (quem) e a atividade (o que). De acordo com Spolin (2015),
0 “onde” estabelece o espaco fisico no qual se da a cena, é o cenario, para utilizar um
termo ligado ao fazer teatral profissional. A atividade fisica, “o que”, é a acdo

propriamente dita da cena.

Neste estudo, considera-se a subjetividade como inscrita na superficie do corpo
produzida pela linguagem, uma manifestacdo da propria consciéncia. Observando-se a

materialidade do sujeito, a significagdo do corpo ’’ ndo pode ser pensada sem a

" Consideramos o corpo em sua interagio com a mente.
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materialidade do corpo, incluida a interacdo social. Ou seja, a percepg¢éo do outro sobre o
corpo, compreendido aqui como o corpo do educador e o do educando pela mediacéo do
texto teatral. A materialidade do texto teatral € percebida no corpo e nas vozes dos
educandos-atores como a verdadeira forma de apropriacdo do texto e de expressao da
subjetividade. Assim, é imprescindivel que os educandos-atores se conscientizem acerca
do que é possivel produzir visualmente pelos movimentos e vozes que modulam as

palavras do texto teatral.

Ao considerarmos o corpo constituido pela linguagem e a linguagem como
pensamento social, privilegiamos o corpo como objeto social. Ele pertence ao universo
simbdlico que se habita, ou seja, pertence ao outro. O corpo, nesse sentido, é formado
pela linguagem e dependente do lugar social que lhe é atribuido. Como ja discutimos, a
linguagem é interacdo, tensdo constante e complexa entre um eu e um outro. A interacao
do corpo como processo de constituicdo social inicia-se com o simbolico das palavras.
Depois das palavras, surge a consciéncia no sujeito. Desde principios gestuais basicos até
as mais complexas formas de interacdo no mundo, o corpo ndo para de aprender, e esse
aprendizado sO6 se encerra com a morte. Portanto, todas as impressdes, sensacoes,

experiéncias, trocas, sobre o quer que seja do mundo 14 fora, perpassam pelo corpo.

Rita de Almeida Castro (2015), em “Corpo em cena: percepcdo, sentidos e
experiéncia”, tece reflexdes sobre esse corpo social, sob a perspectiva teatral. A partir de

vivéncias no coletivo, munido de percepcbes de uma relacdo dialdgica entre arte e vida,

0 corpo é uma construcdo sociocultural, assim como a nogéo de pessoa.
As técnicas corporais sdo, elas mesmas, representacfes sociais. Ao
antropologo cabe ler esses simbolos, compreender a formagéo dos
corpos. As técnicas corporais, transmitidas de geracdo em geracao,
formam o ser social. O particular de cada formacgdo sociocultural
distingue os homens e suas diversas sensibilidades. (CASTRO, 2015, p.
7)

De acordo com Castro (2015), nosso corpo esta impregnado de marcas de nossas
experiéncias, somos canal e passagem, mas, para comunicar com o outro, temos que lidar
com niveis de entrega e recolhimento. O trabalho do ator é, sobretudo, preparar seu corpo
para que ele diga, “para que ele permita dizer. Nao mostrar o que ele €, mas revelar o que,
por meio dele, se descobre ser” (CASTRO, 2015, p. 7). Por essa razéo, acreditamos que
reconhecer que essas memarias existem no corpo de cada educando pode nos auxiliar a

ver de outra maneira esse corpo presente em sala de aula.
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Spolin (2015, p. 6) propde uma reflexdo importante sobre a Gltima etapa do jogo,
a avaliacdo, pois “o primeiro passo para jogar é sentir liberdade pessoal. Antes de jogar,
devemos estar livres. E necessério ser parte do mundo que nos circunda e torna-lo real

tocando, vendo, sentindo o seu sabor, € 0 seu aroma”.

Segundo a autora, a liberdade pessoal para fazer o jogo nos leva a experimentar e
a adquirir autoconsciéncia e autoexpressao. Todavia, nos espagos sociais, nossos simples
movimentos em relacdo ao ambiente sdo interrompidos pela necessidade de comentarios
ou pela interpretacao favoravel por uma autoridade estabelecida. Por isso, muitas vezes,
tememos ndo ser aprovados, ou, entdo, aceitamos comentarios e interpretacdes de fora
sem questionar. Portanto, a expectativa de julgamento impede um relacionamento livre
nos trabalhos de atuagdo. Por esse motivo, evitamos no processo qualquer julgamento de

certo ou errado para solucionar qualquer questéo relativa ao jogo.

A verdadeira liberdade pessoal e de autoexpressdo so é passivel de existir em uma
atmosfera onde as atitudes sdo permeadas pela igualdade de poder entre educando e
educador, e as dependéncias do aluno em relacéo ao professor sejam apagadas.

Aceitar simultaneamente o direito do aluno a igualdade na abordagem
de um problema e sua falta de experiéncia coloca uma carga sobre o
professor. Esta maneira de ensinar parece a principio mais dificil, pois
o professor deve sempre se colocar fora das descobertas dos alunos, sem
interpretar ou forcar conclusdes. Contudo, isto pode ser mais
recompensador para o professor, porque uma vez que os alunos-atores
tenham realmente aprendido através da atuagdo, a qualidade da
performance sera de fato muito alta. (SPOLIN, 2015, p. 8)

Nesse sentido, a ideia de “jogar o jogo teatral”, de Spolin, conversa com a maneira
de ensinar e aprender de Paulo Freire. Pressupde a desconfiguragdo da “autoridade” do
professor sobre os alunos em sala de aula. O conhecimento e a constitui¢do das alteridades

séo incorporados a partir do processo de experiéncias em grupo.

Em nosso trabalho préatico, decidimos chamar a avaliagcdo de discusséo, pois o
termo passa melhor a ideia de que ndo ha certo ou errado em cena; 0 que importa € o que
é comunicado ao publico. Na discusséo, tanto o grupo que apresenta quanto a plateia sdo
questionados: 0s jogadores devem expressar suas sensagdes enquanto estavam jogando,
e 0 publico, a percepcdo que teve. “O essencial é que o jogador leve em conta a
responsabilidade que tem de fazer com que o que néo € real se torne real para a plateia”
(MAGALHAES DOS REIS, 2008, p. 69).
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A reflexdo sobre esses pressupostos do teatro (do distanciamento, do politico), no
sentido de dizer, observar e questionar as formas prontas, em suma, o teatro como leitura
cénica e teatro como jogo, foi 0 que de fato nos propiciou construir algumas questdes que
dirigiram essa caminhada. O teatro é transformacao, pois interpela o individuo na sua
subjetividade e no seu consciente. O trabalho com o dizer do texto, com os jogos, pode
despertar nos educandos-atores o prazer da leitura do texto e, consequentemente, de tomar
emprestado para si as palavras do outro, constituidas no corpo e na voz dos personagens
da peca. Em seguida, por meio da analise da experiéncia pratica, verificamos em que
medida a leitura cénica da peca “Kantan” com jogos teatrais causou transformacées nos
educandos-atores.

Para tanto, iniciamos com a descri¢do das informacGes sobre os educandos-atores

do grupo e do espaco de tempo e de lugar onde ocorreram 0s encontros.
3.1.1 Descricéo dos educandos-atores

Realizamos o curso “Na classe e em cena: leitura dramatizada da peca Kantan de
Yukio Mishima” no periodo de 10 de abril a 28 de outubro de 2017. Essa turma foi
composta por 12 participantes, todos educandos de graduacdo da licenciatura em lingua
e literatura japonesa da Universidade de Brasilia (UnB), a excecdo de uma educanda do

curso de arquitetura da instituigéo.

Observamos na tabela a seguir a descricdo dos educandos-atores’®. Vemos,
inicialmente, dados gerais sobre idade, tempo de estudo de lingua japonesa, experiéncia
com leitura de literatura japonesa no original e/ou traduzida (romances, contos, textos
teatrais, poemas), experiéncia com leitura de pecas teatrais na lingua materna e

experiéncia de leitura de alguma obra de Yukio Mishima.

"8 Neste estudo, consideramos ator-educando, diretor-educando e espectador-educando todos os
participantes do curso, ndo fazemos distingdo entre eles, pois todos desempenharam esses papéis
ou fungdes na leitura coletiva. Além disso, enfatizo que recorremos a pseuddnimos para respeitar
as regras da pesquisa académica.



Tabela 1: Dados sobre os participantes da pesquisa
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Pseuddnimo Leitura de Tempo de Experiéncia Leitura de
(idade) obras estudo da com leitura de | obras de Yukio
japonesas no | lingua japonesa | pecas teatrais Mishima
original ou na lingua
traduzida materna ou na
lingua japonesa
1. Nina (22) Sim, no original Estudei na Algumas vezes Né&o
e traduzida escola japonesa na escola, na
no ensino lingua materna
fundamental e (portugués)
recomecei  na
graduacdo ha 1
ano e 6 meses
2. Poli (23) Né&o 2 anos e 6 meses Nao Né&o
3. Shin (25) Sim, traduzida 3 anos Né&o Né&o
4. Noah (26) Sim, no original 3 anose 6 meses Sim, no curso de Sim,

e traduzida iniciantes para “ConfissGes de
teatro, no curso uma mascara”
de extensdo do (tradugdo  em
Instituto de portugués)
Artes da UnB

5. Levi (20) Sim, no original Estudei na Nao Né&o

e traduzida escola japonesa

e estudo ha 1 ano
na graduacao
6. Ravi (21) Sim, no original Fiz intercdmbio S6 na escola, no Néo
e traduzida de 1 ano no ensino
Japdo e estudo fundamental
na graduacdo ha
3 anos
7. Edu (20) Sim, traduzida 2 anos Nao Néo
8. Yan (23) Sim, no original Formada no Algumas vezes N&o
e traduzida curso de letras- na escola
japonés e tenho fundamental
experiéncia de
estudos no Japao
9. Lara (22) Sim, traduzida 2 anos S6 na escola Né&o
10. Gabi (22) Sim, traduzida 2 anos e 6 meses Ndo Né&o
11. Cadu (20) Sim traduzida 3 anos Nao Néo
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12. Elo (21) Sim, no original Estudei na Naéo Né&o
e traduzida escola japonesa
e estou no 3° ano
da graduacdo

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2020).

Os atores-educandos, como visualizamos na Tabela 1, sdo jovens com idade entre
20 e 26 anos e com pouca experiéncia em leitura de pecas teatrais na lingua materna.
Nenhum deles havia tido contato com a leitura de pecas de autores japoneses no original.
Outro ponto relevante a ser considerado € que os educandos sdo de niveis diferentes de
estudo do idioma, tendo como base o tempo de seus estudos e de sua vivéncia com essa
lingua no Japdo. Observamos ainda que cinco participantes possuem experiéncia de
leitura de literatura japonesa no original, j& outros leram obras japonesas traduzidas para
a lingua portuguesa. Com esses dados da tabela anterior, é possivel vislumbrar como cada
participante esta constituido de vozes diferentes pela sua trajetéria de estudos e
experiéncia com literatura japonesa, especificamente o texto teatral. Assim, cada um pode

contribuir e transformar-se a partir da leitura cénica da pega “Kantan”.

Com relacdo ao diario reflexivo (DR), consideramos essa ferramenta como a mais
apropriada para realizarmos o registro das experiéncias dos participantes. Ele comporta
bem esse carater de intimidade com afetividade e guarda as marcas das rea¢ées ao mundo
circundante: “Registram-Se pensamentos, sentimentos, desejos, sonhos muito secretos
num didrio de itinerancia, que pode ser igualmente comparado ao didrio de bordo”
(BARBIER, 2007, p. 134). Dessa forma, o diario reflexivo possibilita a pesquisadora-

educadora ouvir a voz dos interesses dos sujeitos participantes.

Havia apenas um diario, que pertencia a todos os participantes da pesquisa. Com
objetivo de registrar as mudancas e reflexdes a partir dos acontecimentos em sala de aula,
os educandos eram convidados ao fim de cada encontro a leva-lo para casa. E importante
sublinhar que os participantes foram orientados a escrever suas impressdes e sensagoes
em relacdo as aulas/atividades realizadas em sala, de maneira livre e espontanea. Nao

havia um modelo ou esquema rigido a ser seguido.
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A cada encontro, a proposta era iniciar com a leitura’ do diario reflexivo escrito
por um participante, depois partir para os exercicios de aquecimento corporal, seguidos
de atividades com jogos teatrais e leitura conjunta em voz alta da peca, finalizando com
uma improvisacao e uma discussdo sobre a aula. Observemos essa experiéncia na voz de

uma participante®’:

O encontro do dia 15 de maio iniciou-se com a leitura do diario reflexivo do colega, neste
momento relembramos o que ocorreu na aula passada e a professora fez uma roda para
perguntar se existe algum comentario sobre algumas dificuldades na leitura do texto e/ou nas

atividades realizadas. Mas, ninguém fez comentario.

Assim como no encontro anterior, a aula seguiu de forma dinamica, sendo feito alongamentos
logo em seu inicio, o relembramento dos nhomes dos colegas, e a leitura de uma parte do texto
sendo realizada de forma que andassemos pela sala de aula e fizéssemos a sua compreensédo em

voz alta.

Em seguida, fizemos a leitura do texto em duplas, o que possibilitou uma maior concentracédo em
sua analise, assimilagdo dos ideogramas e em sua traduc@o. Com a troca das duplas, preparamos
uma encenacdo improvisada do fragmento do texto lido anteriormente. Essa improvisacéo de
cena, por exemplo, é uma atividade que nos foi permitido viver um personagem, foi um momento
de expressar em japonés com outro colega, ser observada e ndo ter medo de ouvir o que se pode

melhorar, gostei de improvisar essa parte do texto.

N&o s6 nesse ultimo momento da aula, mas todos os encontros realizados até hoje, de uma forma
geral, possibilitam que o aluno treine a conversagdo na lingua japonesa de uma maneira
dinamica. E um modo de comecar a semana com uma aula mais descontraida sem perder o foco
nos estudos. (Cadu, 15/05/2017)

0O curso iniciou com esse propdsito, porém n&o conseguimos ler o diario em todas as aulas, pois
houve alguns contratempos, tais como esquecimento do diario, esquecimento da leitura etc.

8 Os diarios foram escritos em portugués e transcritos exatamente como no original.

81 Repetimos esse trecho duas vezes, porém com fins diferentes. Na primeira vez, foi para mostrar
ao leitor o registro sobre como transcorreu a aula. Na segunda vez, para compreender a voz do
educando-ator. Ressaltamos ainda que todos os trechos citados dos diarios reflexivos dos
educandos-participantes da pesquisa foram transcritos na forma original, sem correcGes e/ou
revisoes.



131

Nesse diario reflexivo, ha registro das atividades desenvolvidas durante o0s
encontros (as aulas tinham duracgdo de duas horas). As primeiras aulas foram realizadas
em uma sala comum, mas, quando resolvemos fazer a montagem da leitura cénica, 0s

encontros passaram a ocorrer em uma sala especifica®? para apresentacdes de teatro.
3.2 A PRAXIS: TEATRO COLETIVO POLITICO EM SALA DE AULA

Neste topico, desenvolvemos as duas tematicas evidenciadas nos relatos dos
diarios reflexivos dos participantes da leitura cénica da peca “Travesseiro dos sonhos”.
Em relacdo a identificacdo das categorias, durante a analise dos dados, tentamos
estabelecer algumas hipoteses de categorias dos depoimentos dos diarios reflexivos dos
educandos-atores, no entanto, percebemos que a questéo do coletivo sobrepujou todos os
outros temas. Inicialmente, dividimos em trés eixos: 1) a construcdo da alteridade pela
escuta do outro; 2) o texto e suas relacbes com a cena; e 3) a outra sala de aula. Todavia,
no decorrer do percurso, sentimos que o coletivo englobava todas essas questdes. Por isso,
tomamos a decisdo de analisar por meio de duas tematicas: a do coletivo propriamente

dito, e a do texto teatral e suas relagdes.
3.2.1 O coletivo

Boal (1987, p. 17) enfatiza e defende em seu trabalho que “todos devem
representar!”. Assim sendo, as técnicas, os métodos e as sugestdes do teatro sdo para
qualquer pessoa utilizar como meios validos de transformagao. Logo, “dizer: sim, a arte
de representar como manifesta¢do possivel para todos os homens” (BOAL, 1987, p. 17).
Por esse viés, o teatro é o lugar de produgdo em conjunto: ator, diretor, espectador,
membros outros das encenages, todos sdo responsaveis por agir diante do outro. Vale
ressaltar, no ambito desta tese, por se tratar de um trabalho de criacdo coletiva, que diretor,
ator e espectador sdo considerados “corpos” do coletivo, motivo pelo qual utilizamos os
seguintes termos para designa-los: diretor-educando, ator-educando, espectador-

educando, educadora-diretora-coordenadora-pesquisadora etc. Ou seja, sdo corpos do

82 Salas do Mddulo 6 designadas para ensaios e apresentacdes teatrais do Programa de Pos-
Graduacdo em Estudos Literarios da Universidade de Brasilia. Nesse local, sdo realizadas as
leituras cénicas de “Quartas dramaticas™, coletivo coordenado pelos professores André Gomes e
Maria da Gléria Magalhdes dos Reis.



132

coletivo que se figuram e se desfiguram o tempo todo para lidar com as questdes que

surgem no decorrer da leitura cénica.

Tentamos estabelecer uma relacdo de “poder” horizontal entre educandos e
educador, a fim de possibilitar emergir uma relagdo de aprendizado em que “cada um
tenha razdo no seu proprio lugar, e tenha razdo % ndo subjetivamente, mas
responsavelmente” (BAKHTIN, 2010, p. 114). Dessa maneira, observamos que é a partir
das trocas interindividuais que sdo construidos os conhecimentos. Assim, vemos que, na
leitura cénica, as vozes dos outros ecoam e se misturam a minha propria voz, e é diante
disso que estabeleco as trocas constantes que me transformam a cada instante no coletivo.
De forma analoga, bell hooks (2013) percebe que cabe ao educador reconhecer
permanentemente que todos influenciam a dindmica da sala de aula, que todos contribuem.

S0 agdes necessarias para criar “comunidades abertas de aprendizado:

Ensinar é um ato teatral. E é esse aspecto do nosso trabalho que
proporciona espaco para mudanca, a invencdo e as alteracdes
espontaneas que podem atuar como catalisadoras para evidenciar o0s
aspectos Unicos de cada turma. Para abragar o aspecto teatral de ensino,

temos de interagir com a “plateia”, de pensar na questdo da
reciprocidade. (HOOKS, 2013, p. 21-22)

A afirmativa de hooks (2013), “ensinar é um ato teatral”, esta no sentido de que o
teatro pode ser considerado transformador e criativo, como um trabalho catalisador que
conclame todos os presentes a se engajar cada vez mais, a se tornar parte ativa no
aprendizado. Diante dessa discussdo, vejamos o relato a seguir sobre um dos nossos

encontros:

As aulas tém sido muito produtivas, tanto pelo contato com a lingua japonesa, quanto pela
interacdo dentro da sala de aula, as pessoas estdo cada vez mais soltas e com isso 0
desenvolvimento de cada aula tem se aperfei¢coado, as dindmicas produzidas em sala de aula tém
contribuido para nosso desenvolvimento pessoal e como estudantes. A familiarizacdo e
preocupacao da sensei para que entendamos o texto também tem contribuido muito para nosso
desenvolvimento dentro da sala de aula. Falar e tentar reproduzir vozes diferentes com

caracteristicas diferentes tem sido desafiador, mas ao mesmo tempo emocionante ao saber que

8 Nesse artigo, Inti Queiroz (2017, p. 657) trata sobre a concepgédo arquitetdnica de Bakhtin
relacionada a razdo, como o juizo racional discutido por Kant no vies filoséfico. De acordo com
a Queiroz (2017), para Bakhtin o ato é uma escolha concreta no mundo, de um ser Gnico, dotado
de emocdo e desejo, historicamente situado, com valores axiol6gicos e que tem nesse ato total
responsabilidade consigo e com o outro. A experiéncia influencia o ato do ser, sendo considerada
a ética na razdo pratica, na realidade, na vida, na experiéncia.
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falar e demonstrar sentimentos, falar com emocéo, néo é algo téo distante para um estudante de
lingua japonesa. (Shin, 29/05/2017)

Nesse encontro, desenvolvemos, entre as vérias atividades de jogos teatrais, 0 jogo
de leitura em roda®. Com esse jogo, promovemos a interacdo e as dinamicas referidas
no relato de Shin (o que, na sua visdo, parece retratar a descricdo de um trabalho em
coletivo). Pudemos observar também como a intera¢do provoca nos educandos-atores a
liberdade, pois conseguem expor sua maneira de ler a peca. E isso pode ser uma maneira

de contribuir para a construcdo do processo de comunidade de aprendizagem.

A afirmacéo do educando-ator de que as pessoas estdo cada vez mais soltas pode
ser interpretada ainda como esse espaco, no qual se pode ser exatamente 0 que se €, sem
ser julgado®. Spolin (2015, p. 3) afirma que “se 0 ambiente permitir, pode-se aprender
qualquer coisa, e se o individuo permitir, o ambiente Ihe ensinara tudo o que ele tem para
ensinar”. Sendo assim, notamos Shin consciente e disponivel a participar desse
aprendizado, pois, segundo sua reflexdo, as dinamicas produzidas em sala de aula tém
contribuido para nosso desenvolvimento pessoal e como estudante. Com isso, 0
educando-ator-jogador desenvolve uma maior capacidade individual para a descoberta de
si, e acreditamos que o ato de experienciar em uma condi¢cdo propicia pode ativar sua

expressao criativa.

Além disso, a importancia de dar atencdo ao que pode ser certo ou errado na forma
de jogar os jogos teatrais reflete a maneira de agir dos participantes. Shin diz também que,
quando as pessoas estao soltas, seja para se manifestar, seja para expressar o texto a sua
maneira, o desenvolvimento da aula fica mais aperfeicoado, o que podemos entender
como contribuigdes Unicas e responsaveis que cada membro do coletivo faz para

transformar o desenvolvimento pessoal como estudante.

Para Bakhtin (2010, p. 99), “o ato responsavel € precisamente o0 ato baseado no
reconhecimento desta obrigatoria singularidade. E essa afirmagdo do meu néo alibi no
existir que constitui a base da existéncia”. Ele compreende que o ser em sua posicao ativa-

responsiva é responsavel por seus atos na vida, o que acontece por meio da linguagem.

8 A descricdo do jogo esta no Apéndice 2.

8 Sabemos que é uma vis&o de um discurso exposto, existem outras perspectivas que nio tratamos
na nossa pesquisa.
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Observemos também o fragmento do diario reflexivo de Cadu sobre como a
coletividade transforma:

Assim como no encontro anterior, a aula seguiu de forma dinamica, sendo feito alongamentos
logo em seu inicio, o relembramento dos nomes dos colegas, € a leitura de uma parte do texto
sendo realizada de forma que andassemos pela sala de aula e fizéssemos a sua compreensao em
voz alta.

Em seguida, fizemos a leitura do texto em duplas, o que possibilitou uma maior concentracédo em
sua andlise, assimilacdo dos ideogramas e em sua traducao. Com a troca das duplas, preparamos
uma encenacao improvisada do fragmento do texto lido anteriormente. Essa improvisacéo de
cena, por exemplo, € uma atividade que nos foi permitido viver um personagem, foi um momento
de expressar em japonés com outro colega, ser observada e ndo ter medo de ouvir o0 que se pode
melhorar, gostei de improvisar essa parte do texto.

N&o s6 nesse Ultimo momento da aula, mas todos os encontros realizados até hoje, de uma forma
geral, possibilitam que o aluno treine a conversacdo na lingua japonesa de uma maneira
dinamica. E um modo de comecar a semana com uma aula mais descontraida sem perder o foco
nos estudos. (Cadu, 15/05/2017)

Como afirma Spolin (2015), a improvisacdo de cena é uma atividade que incentiva
possibilidades de desenvolver a imaginacdo com 0 outro, para uma criacdo de uma
encenacao curta, a partir do fragmento de um texto. Cadu comenta sobre a improvisagéo
de cena como sendo um momento em que € permitido viver um personagem, ha condicéo
de se expressar teatralmente. Parece-me que, para Cadu, € como uma permissao de viver,
um momento de se expressar em lingua japonesa com o colega. Percebemos, entdo, que
aimprovisacao de cena é um lugar de exteriorizar sem medo de julgamentos. Assim, pode
a educanda-atriz ser ativa com seu modo de ser no papel do personagem. Nas palavras de
Spolin (2015, p. 341), o jogo permite:

Jogar um jogo; predispor-se a solucionar um problema sem qualquer
preconceito quanto & maneira de soluciona-lo; permitir que tudo no
ambiente (animado ou inanimado) trabalhe para vocé na solucdo do
problema; ndo é a cena, é o caminho para a cena; uma funcgdo
predominante do intuitivo; entrar no jogo traz para as pessoas de
qualquer tipo a oportunidade de aprender teatro; ¢ “trocar de ouvido”;
é processo, em oposicdo a resultado; nada de invencdo ou
“originalidade” ou ‘“idealiza¢do”; uma forma, quando entendida,
possivel para qualquer grupo de qualquer idade; colocar um objeto em
movimento entre os jogadores como um jogo; solugéo de problemas em
conjunto; a habilidade para permitir que o problema de atuacédo emerja
da cena; um momento nas vidas das pessoas sem que seja necessario
um enredo ou estéria para a comunicacdo; uma forma de arte;
transformacéo; processo vivo.
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Dessa forma, percebemos, de acordo com Spolin (2015), como a improvisagéo faz
uso de todos os elementos que cercam os educandos-jogadores no momento do jogo
(aqui/agora); elementos imaginarios, sensitivos e corporais que surgem da relacao entre

0s jogadores e da relacdo dos jogadores com o ambiente.

Promovemos, por meio da teatralizacéo, situagdes de reflexdo coletiva em torno
de questdes comuns. Cadu, quando esteve na fala do personagem, exigiu de si uma
producdo de uma acdo, uma manifestacdo do préprio eu, corpo, voz, entonacao, todos
misturados as réplicas, que sao criacdes do autor da peca. Logo, ao improvisar, pode ser
observada e ndo ter medo de ouvir o que se pode melhorar, pois 0 processo esta sendo
mais valorizado do que o produto final. Assim, enfatizamos no trabalho de aprendizagem

do educando-jogador o que ele conseguiu assimilar do e no jogo.

Na nossa pesquisa, 0 processo didatico da leitura cénica, isto é, o caminho da
construcdo das cenas, foi sempre um fator muito importante da proposta de educacéo
literaria por meio do teatro. E foi sendo realizado no ato coletivo, de maneira divertida,
como observamos em alguns diarios reflexivos dos atores-participantes. 1sso permeia a
forma de fazer teatro brechtiano, que prioriza a reflexdo, mas ndo exclui o entretenimento

e a diversao:

Brecht nos oferece um mundo no qual essa pratica (ciéncia e
conhecimento) é dotada de um carater de entretenimento, e em que sua
prépria pedagogia se torna um elemento da classe por ela representada:
0 ensino da prética também &, em si, uma pratica legitima, e, assim,
“participa” das proprias satisfagdes proporcionadas a seus aprendizes.
Nessas circunstancias, pelo menos dois elementos da famosa triade de
Cicero (comover, ensinar, divertir) pouco a pouco desdobram-se em
outro: “ensinar” recupera sua relagdo com obrigatoriedade de “divertir”,
e o didatico mais uma vez reconquista gradativamente a
respeitabilidade social que ha muito tempo admite (apenas secundéria
e marginalmente) a funcéo social da arte enquanto embelezamento da
vida. (JAMESON, 2013, p. 15-16)

Elencamos nossa praxis com a teoria, lancamos as perspectivas do teatro épico de
Brecht a partir dos comentarios de Jameson (2013) sobre a didatica no teatro. Para o teatro
de Brecht, os elementos representados implicam constantes trocas entre a ciéncia e a
pratica. No nosso caso, transpusemos o texto teatral com sua forma estética,
presentificando na voz e no corpo dos atores-educandos de maneira ladica, fazendo da
ciéncia da arte uma experiéncia viva. Dessa maneira também refletem Gomes e
Magalhaes dos Reis (2017, p. 53), quando afirmam que os atores-educandos, ao atuarem

no teatro, ampliam “suas referéncias e suas consciéncias das relagdes e conhecendo
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melhor o outro, o0 personagem, para conhecer a si mesmo, emocionando e levando a

reflexdo”.

Brecht (1978, p. 124) afirma que “o ator apodera-se da sua personagem
acompanhando com uma atitude critica as suas multiplas exteriorizagdes”, isso sendo uma
atitude semelhante também para aqueles que contracenam com ele e com os demais.
Assim, podemos remeter ao que Bakhtin (2010, p. 114-117) discute sobre a construcéo
da alteridade dos individuos permeados pelas experiéncias concretas na relacao do “eu-

com-outro’:

O mundo em que o ato realmente se desenvolve € um mundo unitario e
singular concretamente vivido: é um mundo visivel, audivel, tangivel,
pensavel, inteiramente permeado pelos tons emotivos-volitivos da
validade de valores assumidos como tais. [...]. Estes momentos
fundamentais sdo: eu-para-mim, o outro-para-mim, e eu-para-0-outro;
todos os valores da vida real e da cultura se dispdem ao redor destes
pontos arquitetdnicos fundamentais do mundo real do ato: valores
cientificos, estéticos, politicos (incluindo também os éticos e sociais) e
finalmente religiosos.

Para Bakthin (2010), como explicado no primeiro capitulo da presente tese, as
vozes na constituicdo da alteridade perpassam o ato e a relacdo entre os individuos no
existir. Esse ato relaciona valores ideoldgicos de seres concretos nos momentos “eu-para-
mim?”, 0 outro-para-mim” e “eu-para-0-outro”, envoltos em valores e que acontecem de
forma singular no tempo e no espaco. Com isso, evidenciamos que € no ato responsavel
do ser que os elementos tedricos e os elementos da vida se unem em uma relacdo de vida
e cultura. Portanto, consideramos que o ato se realiza em coletivo. No nosso caso, o teatro
em sala de aula est& concebido por esses aspectos complexos, por se tratar de uma préatica

interindividual, em constante transformacéo de conhecimentos.

O trabalho em coletivo no teatro nos proporciona vivenciar o ser social. O
educando opera em suas diversas funcbes, ndo s6 de educando, mas também de ator,
espectador e diretor, durante o processo de leitura cénica. Além disso, o educando-ator
pode representar variados papéis dos personagens que compdem a peca, como também
sugerir as formas de representar, ao assistir aos colegas representando. Porém, isso tudo
é enfrentado de maneira livre, compreendemos como proporcionar a liberdade de se

construir na voz de outros. E o que notamos também no relato de Noah:

Em duplas, fizemos nossa propria releitura de uma das paginas do texto e foi incrivel observar
as diversas formas encontradas para dar vida aos personagens aos poucos consegui me imaginar
na nossa apresentacdo futura. (Noah, 12/06/2017)
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Parece-me que Noah, no ato do encontro com a pluralidade de vozes (dos colegas-
atores, do autor etc.), se reconhece e se constitui diante delas. Como examina Bakhtin
(apud FREITAS, 2007, p. 149) sobre a construgdo da alteridade do eu com o outro: “O
eu precisa da colaboracgéo dos outros para poder definir-se e ser autor de si mesmo. Uma
Unica consciéncia pode dar ao eu um unificado sentido da sua propria personalidade”.
Esse evento ocorre nas ‘“fronteiras entre o eu e o outro”, colocando, portanto, a

comunicacdo entre as pessoas como eixo fundamental.

Diante disso, podemos afirmar que é na dinamica dos jogos de leitura no coletivo
que se faz a escuta do outro. Isso propicia a exposicao das caracteristicas Unicas do outro
(e as proprias), expostas pelas sonoridades das vozes, pelas experiéncias de leitura, pela
postura diante das facilidades ou das dificuldades etc. Temos, ainda, os desvendamentos
de ideogramas do texto, os ritmos, as entonacles, as interpretacbes dos simbolos
estéticos-artisticos da escrita do autor, entre outros elementos. Consideramos que todos
esses aspectos da linguagem sao internalizados pela propria vivéncia com saberes de
outros, os quais podem ser manifestados e compartilhados nesses encontros. Em relagéo
a esse tema, hooks (2013, p. 58) afirma:

Idealmente o que todos nés partilhamos é o desejo de aprender, de
receber um conhecimento que intensifique nosso desenvolvimento
intelectual e nossa capacidade de viver plenamente no mundo. E
acreditamos que uma das maneiras de construir a comunidade de sala
de aula é reconhecer o valor de cada voz individual.

Morin (2009), como j& vimos, coloca em questdo a complexidade da educagéo
humana no mundo contemporaneo, enfatizando a importancia fundamental do sentimento
de “eros” na relag@o entre educando e educador. Assim como hooks (2013), reflete sobre

0 “entusiasmo” como uma medida da educagdo:

[...] para ensinar é necessario o eros. O eros ndo se resume apenas ao
desejo de conhecer e transmitir, ou ao mero prazer de ensinar,
comunicar ou dar: é também o amor por aquilo que se diz e do que se
pensa ser verdadeiro. E amor que introduz a profissdo pedagdgica, a
verdadeira missdo do educador. (MORIN, 2011, p. 71)

Assim, se ndo é possivel ter amor, e isso significa sentir-se seduzido, tampouco
transbordar e doar amor, ou seja, ter capacidade de seduzir, o ensino pode ou néo
acontecer e tornar-se algo desestimulador. De maneira semelhante, Rubem Alves (2012,
p. 138) defende que “a renovacdo da educacdo tera que passar pela transformacgao afetiva
dos professores”. Em seus escritos, a educagdo geralmente vem associada ao amor,

elemento por vezes tdo impopular entre educadores e pedagogos, que geralmente se
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perguntam por coisas mais praticas e menos abstratas. Diz-nos Rubem Alves (2013a, p.
235) que:

A palavra amor se tornou maldita entre os educadores. Envergonham-
se de que a educacao seja coisa do amor — piegas. Mas o0 amor — Plat&o,
Nietzsche e Freud o sabiam — nada tem de piegas. O amor marca 0
impreciso e forte circulo de prazer que liga o corpo aos objetos. Sem o
amor, tudo nos seria diferente — indigno de ser aprendido, inclusive a
ciéncia. Nao teriamos sentido de direcdo ou ndo teriamos prioridades.

Assim como Platdo, Nietzsche e Freud, Alves (2013a) também foge ao habitual e
coloca 0o amor como sendo a base da educacdo e do conhecimento. O amor esta situado
no ambito do prazer e da alegria. O prazer é o sentimento imediato e passageiro do
encontro com o objeto; a alegria, por sua vez, € o sentimento infindo do contato com o
objeto em ato. Conforme Alves (2013a), o despertar para o conhecimento esta vinculado

ao “eros” proporcionado pelo educador, e este tem o0 amor.

Nesse sentido, em nossa pesquisa pratica, damos importancia a afetividade, pois
acreditamos que se trata de relacdes humanas. As vezes, nas aulas com um formato mais
tradicional e formal, a parte racional pode prevalecer na relacdo entre educando e
educador, e esconder o sentimento de afetividade, por ndo permitir aflorar as emocdes.
No entanto, sdo construtos os quais podemos desfazer. Além disso, pressupomos que 0
saber esta diretamente ligado a relacdo com os desejos. Observamos nos diarios reflexivos

como o prazer foi transformador no sentido de alimentar o desejo por conhecimento.

Percebi que ler o texto fica cada vez mais divertido com as dindmicas que a professora lanca
méo. Além de divertido, elas também nos estimulam quanto estudantes de lingua japonesa e nos
desafiam a desbravar o texto de varias maneiras. (Nina, 10/05/2017)

Em meu ver, os encontros tém sido muito proveitosos e ja é notavel maior fluidez na leitura dos
participantes. As atividades estimulam a criatividade, oralidade e memdria aspectos que muitas
vezes ndo sdo exercitados durante as aulas regulares. O tempo que a professora disponibiliza
antes do horario de aula tem servido para trocar ideias e esclarecer duvidas de vocabuléario e
gramatica. (Lara, 22/05/2017)

Parece que os relatos de Nina e Lara nos confirmam o despertar do eros, pois
apontam para o desafio do texto, por sentir prazer ao pratica-lo. O ato de dizer as réplicas
com jogos perpassa pela voz e pelo corpo dos educandos-atores. Dessa forma, vemos 0
jogo como um catalisador para despertar a via criativa no campo das artes, 0 que parece
impulsionar também para a ruptura dos paradigmas da educacdo formal, em busca de

conhecimento.
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As educandas-atrizes, ao sentirem prazer em corporificar o texto, despertaram
também para a tomada de consciéncia da apropriacdo do conhecimento pela voz, pelos
ritmos, pelas entonag6es, pelos movimentos corporais etc. As réplicas dos personagens
em lingua japonesa provocaram diversas trocas de emocdes, percebidas por meio dos
risos e das gargalhadas que estavam sempre presentes nos encontros. O riso provocado

pelo prazer de jogar é um elemento que une os individuos:

A indole social e coral do riso, sua aspiracdo ao nacional e ao universal.
As portas do riso estdo abertas para todos e cada um. A indignagéo, a
ira, a revolta sdo sempre unilaterais: excluem aguele contra quem se
indignam, etc., provocam uma ira responsiva. Elas se dividem, ao passo
que o riso sé unifica, ndo pode dividir. O riso pode combinar-se com
uma emotividade profundamente intima (Stern, Jean Paul e outros).
Riso e festividade. A cultura do corriqueiro. O riso € o reino dos fins (ja
0s meios sdo sérios). Tudo autenticamente grande deve incorporar o
elemento riso. Caso contrario, torna-se ameacgador, terrificante ou
empolado; em todo caso torna-se limitado. (BAKHTIN, 2017, p. 25)

Nesse sentido, o riso abre um caminho livre para cada um se manifestar e
compartilhar sua singularidade no coletivo. E ndo podemos implantar o riso, pois ele é
uma troca involuntaria. Por isso, aproxima e familiariza livremente os individuos.

Atentamos para a relacao inicial do jogo com o educando:

Logo depois, comecamos 0s usuais jogos de preencher os espacos, achei inicialmente estranho,
mas depois entendi melhor essa atividade, porque comecei a entender como equilibrar o espaco
no palco. Tenho que observar o meu corpo ocupando com outros corpos aquele espago. (Gabi,
26/06/2017)

E interessante observar esse processo de inicialmente estranhar e depois se
conscientizar do préprio corpo, de perceber a ocupacdo do espaco, mas respeitando o
espaco do outro. Assim, Gabi buscou o equilibrio no palco. A leitura cénica foi precedida
de jogos teatrais, pois 0 jogo de ocupar espaco foi aplicado no inicio de cada aula, a fim
de esquecer os acontecimentos externos e focar no lugar onde se esta no momento
presente. O jogo consistia em caminhar pela sala em ritmo de marcha lenta, normal e
rpida. Seguimos com atencdo na respiracdo, depois com foco no corpo, nos membros
inferiores e superiores, e na postura, caminhando. Depois demos atencdo também ao
direcionamento do olhar, focar em um lugar, mas sempre atentos a visdo lateral (para

estar equilibrado no espaco).

Observamos que 0s jogos teatrais foram muito enfatizados nos diarios reflexivos

dos educandos-atores. Eles demonstraram que jogar foi uma maneira de caminhar
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divertidamente pela leitura cénica do texto, por isso, trazemos esse elemento para analise,

verificamos quais foram as relagdes entre o0 jogo e os educandos-atores.

Concluindo este item, entendo que esse ensino com teatro pode ser elucidado
como um espaco de se constituir a partir das multiplicidades de vozes dialogadas, e como
consequéncia o desenvolvimento da alteridade. Além disso, ha a possibilidade de manter
a comunidade de aprendizado. Na voz de hooks (2013, p. 56): “Fazer da sala de aula um
contexto democratico, onde todos sintam a responsabilidade de contribuir, € um objetivo

central da pedagogia transformadora”.
3.2.2 A leitura do texto teatral

Neste topico, vamos analisar como se sucedeu a relacéo entre os educandos-atores
com o texto teatral e sua leitura. Notamos que os aspectos relacionados a leitura foram
nomeados por termos como prazeroso ou divertido, recorrentes nos diarios reflexivos dos
educandos-atores. Vale ressaltar que 0s jogos teatrais podem ter contribuido para tal efeito

nessa a¢ao. Observemos as palavras de Nina:

Por fim retomo que esse encontro foi, até entdo, o mais prazeroso, sobretudo no que diz respeito
a trabalhar a dinamicidade da leitura do texto. Pensar que tenho um momento na semana que
me permite trabalhar um texto em japonés tao diferente de forma divertida é de fato uma forma
de relaxar e esquecer um pouco a rotina do dia-dia. (Nina, 10/05/2017)

Para Nina, a oportunidade de tratar um texto literario em japonés de maneira
diferente propicia-lhe deleite. Diante desse relato de Nina, trazemos uma questao sobre a
educacao literaria. Como vimos, Todorov (2010) examina o ensino da literatura visando
a necessidade de tecer reflexes sobre os motivos de abordar a concep¢édo redutora. O

autor enfatiza:

O conhecimento da literatura ndo € um fim em si, mas uma das vias
régias que conduzem a realizagdo pessoal de cada um. O caminho
tomado atualmente pelo ensino literario, que da as costas a esse
horizonte, arrisca-se a nos conduzir a um impasse — sem falar que
dificilmente poderd ter como consequéncia o amor pela literatura.
(TODOROV, 2010, p. 33)

Nesse sentido, ater-se somente ao texto como um objeto de analise critica pode
omitir sentidos outros: “E preciso ir além” (TODOROV, 2010, p. 33). Estudamos mal o
sentido de um texto, se nos limitarmos a uma abordagem interna estrita, enquanto as obras
existem sempre dentro e em didlogo com o contexto. Em certo sentido, o leitor (mesmo

o nao profissional) Ié as obras ndo (somente) para melhor dominar um método de ensino,
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tampouco para retirar informagdes sobre as sociedades a partir das quais foram criadas,
mas para nelas encontrar um sentido que lhe permita compreender melhor o homem e o
mundo. Freire (2011, p. 24), de maneira semelhante, afirma: “A leitura da palavra, da

frase, da sentenca, jamais significou uma ruptura com a ‘leitura’ do mundo”.

Morin (2012, p. 82), ao explicitar suas reflexdes sobre educacéo, critica a hiper-
super-especializacdo das disciplinas: “E preciso substituir um pensamento que isola e
separa por um pensamento que distingue e une”. Ao mesmo tempo, ele afirma que “o
retalhamento das disciplinas torna impossivel apreender ‘o que é tecido junto’, isto é, o
complexo, segundo o sentido original do termo” (MORIN, 2012, p. 14). Dessa maneira,
compreendemos os textos literarios tecidos de ideias, pensamentos de individuos,
revestidos por uma organizacdo de linguagens historica-social-politica. Ademais, é
importante desvendar a cria¢do do autor sobre o entendimento do mundo, compartilhado
com o subjetivo dos leitores. “Todas as obras-primas da literatura foram obras-primas de
complexidade: a revelagdo da condigdo humana na singularidade do individuo, a
contaminacéo do real pelo imaginario, o jogo das paixdes humanas” (MORIN, 2012, p.
92).

As formas tradicionais de ensino parecem causar certo incdmodo a Nina.
Percebemos ainda que ela parece estar desmotivada com a rotina diéria das aulas
tradicionais; parece-me que essas aulas ndo permitem a educanda ser quem ela €. Vejamos
sua manifestagdo: “[...] me permite trabalhar um texto em japonés tao diferente de forma
divertida é de fato uma forma de relaxar e esquecer um pouco a rotina do dia-dia”. Para
Nina, a dinamicidade da leitura do texto parece estar relacionada ao querer se desprender
das formas tradicionais de ensinar e aprender, onde a voz do professor é predominante.
Infelizmente, € ainda a realidade em muitos espacgos de sala de aula nas universidades.
Vale destacar a voz de Freire (2011, p. 36), que desvela sobre a pratica da educacao

libertadora:

As relacdes entre a educacdo enquanto subsistema e o sistema maior
sdo relagdes dinamicas contraditorias e ndo mecanicas. A educacao
reproduz a ideologia dominante, é certo, mas ndo faz apenas isto. Nem
mesmo em sociedades altamente modernizadas, com classes
dominantes realmente competentes e conscientes do papel da educacéo,
ela é apenas reprodutora da ideologia daquelas classes. As contradi¢es
gue caracterizam a sociedade como esta sendo penetram a intimidade
das instituicGes pedagodgicas em que a educacdo sistematica se esta
dando e alteram o seu papel ou o seu esforco reprodutor da ideologia
dominante.
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E preciso dizer que estamos em luta, pesquisamos para transformar! Percebemos
cada vez mais que ha uma necessidade gritante de desfazer esse espaco de ato imposto, a

fim de modificar e buscar outras formas de realizar as trocas de experiéncias.

Portanto, acreditamos que a proposta de uma experiéncia de leitura coletiva com
0 teatro pode ser um espaco que possibilita a todos a proposicao e a criagdo de uma nova
maneira de apropriar-se do conhecimento. Nesse lugar, o educando pode desarticular as
configuracdes de repeticdes, ampliando sua consciéncia sobre o campo de suas forcas
virtuais (mente, pensamentos), muitas vezes subjugadas pela regulagem do sistema de
ensino tradicional, o que acaba por apagar as multiplas possibilidades ofertadas pelos
diferentes potenciais individuais. O educando faz parte do organismo social, sofre com
0s condicionamentos impostos, repetindo em sala de aula sempre 0s mesmos exercicios

e atividades, conforme modelos previamente estabelecidos.

Quando acreditamos e permitimos espacos para a criatividade dos educandos,
ficamos surpresos com as respostas que observamos. O prazer de trabalhar com o texto,
de descobri-lo, de coloca-lo no corpo e na voz, tudo isso esteve presente em todos 0s

NOSS0s encontros.

Durante a leitura do texto, houve muitos questionamentos sobre quais seriam as
relacbes de algumas réplicas dos personagens com o todo do texto. Em um dos diarios
reflexivos, foi abordado o processo de desvelamento do coro da peca. Salientamos que
no corpo do texto ndo encontramos nenhuma rubrica para sugerir e/ou explicar como o
coro deve se posicionar e/ou surgir no palco. No encontro em que iniciamos o trabalho
de leitura do coro, tivemos a participacdo da professora Maria da Gléria Magalhdes dos
Reis. Ela nos trouxe uma definicdo de Patrice Pavis (1999) acerca do coro no teatro.

Lemos o texto no grupo e aqui sublinhamos uma definicéo geral:

Em sua forma geral, o coro é composto por forgas (actantes) nédo
individualizadas e frequentemente abstratas, que representam 0s
interesses morais ou politicos superiores: Os coros exprimem ideias e
sentimentos gerais, ora com substancialidade épica, ora com impulso
lirico (HEGEL, 1832:32). Sua funcéo e forma variam tanto ao longo do
tempo. (PAVIS, 1999, p. 73-74)

A professora trabalhou a questdo da representagdo do coro épico e lirico.
Inicialmente, refletimos sobre isso e, em seguida, passamos para 0 corpo pela

improvisacdo em cena, em pares. Houve duas improvisacdes de coro lirico e outras duas
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de coro épico®. Na roda de reflexdo, surgiram perguntas e comentarios & sobre o coro da

peca “Travesseiro dos sonhos”:

“E dificil de entender, pois, além do autor escrever na lingua classica, esta bastante poético,
precisei da tradugdo para entender”; “Vejo que tem uma rima, com 0 som ari com araji, a
repeti¢do dos toga nos versos”; “Tem também a ideia do autor de explicar o motivo das flores
estarem murchas, ndo se sabe se a culpa € do travesseiro, ou das pessoas, ou dos elementos da
natureza: o vento”

Analisamos nesse encontro as evidéncias do processo de acdo-reflex&o-acao,
anteriormente discutido como um dos focos deste estudo. Realizada a leitura do texto
teorico de Pavis (1999), houve discussdes, em seguida, a passagem pelo corpo, a qual
possibilitou transformacdo do educando no modo de ver o outro, o coro da peca. Depois
disso, os educandos foram instigados a expor a propria voz, surgindo, assim, a vontade
de saber e de relacionar com o todo da peca em leitura, trazendo também as vozes dos
autores lidos. E, nos encontros seguintes, os educandos-atores inter-relacionaram o que
tinham compreendido sobre o coro. Vejamos isso no diario reflexivo de Gabi e de Elo, a

confirmacéo da compreenséo sobre a estética do coro:

Achei a leitura (sobre o coro) bastante esclarecedora, pois ndo sabia exatamente como um coro
era representado em pecas. (Gabi, 26/06/2017)

Nesse encontro discutimos um pouco mais sobre o papel do coro na nossa peca e sua possivel
significacdo, chegamos a um consenso de que 0 coro marca transicéo, seja da realidade para o
mundo dos sonhos, seja de um estado para outro dentro do sonho. (Elo, 03/07/2017)

No processo de montagem da cena com o coro, discutimos e experimentamos

varias possibilidades de representa-lo, mas aqui descrevo suas trés fases principais.

Na primeira fase, o coro foi simbolizado como no teatro né®: cinco atores, ao
fundo do palco, agachados, representavam as vozes dos espiritos transcendentais que
cantavam em conjunto. Havia um narrador entre eles que narrava em lingua portuguesa
0 enredo da peca antes da encenagdo. Pensamos no espectador que ndo saberia nem a

historia, nem lingua japonesa.

8 As atividades desse encontro estdo descritas no Apéndice da tese.

8 As vozes ndo estdo identificadas, pois sdo comentarios dos educandos-atores registrados pela
pesquisadora em seu dirio reflexivo.

8 O coro no né tradicional é representado por oito homens que, geralmente, cantam e narram a
peca antes de ser representada pelos atores. Todos os membros do coro usam roupas escuras e
sentam-se ao fundo ou ao lado do palco e entram no inicio da peca.
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Na segunda fase do coro, trés atores-educandos ficaram sentados nos bancos
posicionados nas laterais direita e esquerda do palco, mas fora de cena. Eles
representavam apenas as vozes que atordoavam o personagem Jird no sentido psicologico.
Os atores-educandos cantavam ao mesmo tempo, sem unicidade de coro, no momento da
troca do sonho de Jir6. Conforme descrito por Elo: “Chegamos a um consenso de que 0
coro marca transicao, seja da realidade para o0 mundo dos sonhos, seja de um estado para
outro dentro do sonho”. Mantivemos o coro na transi¢do, no entanto, tivemos poucos
participantes e ndo conseguimos “separar” os educandos-atores que representariam o coro
dos educandos-atores que representariam 0s personagens da peca, por isso, na ultima
mudanca, posicionamos dois bancos transversalmente, um no lado esquerdo e o outro no
lado direito, um pouco ao fundo do palco. Nesses bancos, todos os educandos-atores
estavam sentados, ora representando o coro, ora representando seu papel. Além disso,
todos saiam desses bancos para 0 meio do palco. E esse coro simbolizava as vozes que
tinham a funcéo de caracterizar a voz do autor da pe¢a, como uma voz coletiva do grupo

ecoando a voz do autor.

Na peca, sdo representadas trés formas de coro. Como vimos no capitulo anterior,
0 coro aparece nas transi¢0es, em um primeiro momento, do real para o sonho. Quando
Jird muda de papel (de marido para empresario) e, por fim, quando deixa de ser
empresario para ser politico, o coro aparece também. Nesse ultimo momento, 0 coro
demonstra a forca do coletivo, manifestando suas insatisfacdes, interpretamos como um
pedido por mudangas politicas e sociais. Para isso, utilizamos também cartazes e sons de
batidas dos pés em conjunto, a fim de representar uma cooperacdo e unido da classe

proletaria®.

Ressaltamos que as a¢fes do processo de construcdo das cenas foram surgindo de
acordo com a apropriacdo da leitura da peca. E, como vimos, o leitor precisa de algumas
“chaves” para a leitura desse texto, considerado “aberto”, “lacunoso”, “esburacado”,

conforme explica Magalh&es dos Reis (2008, p. 37):

8 Nessa parte, expressei a voz da pesquisadora-participante da pega, pois ndo encontrei nos
diarios reflexivos dos outros participantes.
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O texto teatral possui um duplo paradoxo: o primeiro, entre 0 texto
propriamente dito e sua encenacao, e o0 segundo, reflexo do primeiro,
entre suas duas partes constitutivas distintas, a saber, a rubrica e o
didlogo. Por esse motivo, o texto de teatro, além de ser “pregui¢coso e
lacunoso”, é ainda mais incompleto do que os outros, ja que lhe falta
um elemento essencial, sua concretizacdo possivel, ou seja, sua
representacao.

Essas etapas de leitura do texto teatral vdo caminhando em circulos, em um
vaivém continuo de ler-discutir-representar. Assim, acreditamos que o educando-leitor-
ator tem a possibilidade de um trabalho de “atualiza¢cdo” do texto, tentando completar as
“lacunas”, como em qualquer outro tipo de leitura. Além disso, é possivel imaginar uma

representacdo para a peca. Observemos no diario reflexivo de Noah como isso aconteceu:

Nesses encontros retrocedemos a leitura, a partir em que Jirou comeca a sonhar, enfatizando as
vozes e as expressdes corporais de cada personagem. Os exercicios de aquecimento e
preenchimento de espac¢o continuam e as leituras tem se mostrado um pouco dificeis na hora da
dramatizacdo. Parte dessa dificuldade é gerado por um detalhe anteriormente desconhecido
sobre o texto e/ou personagem e é descoberto durante a leitura. A coesdo do grupo esta sendo
mostrado, importante para a confianca na hora da leitura, visto que, quanto mais coeso, maior
confianca dos participantes. (Noah 21/08/2017)

Percebemos que Noah, ao ler a pega, reconhece as dificuldades provocadas pelo
desconhecido, ou pelas partes “ndo ditas” do autor, como define Umberto Eco (apud
RYNGAERT, 1996, p. 5). Todo e qualquer texto, para ser apreciado e compreendido,
depende da competéncia do leitor, pois “0 texto € uma maquina preguicosa que exige do
leitor um obstinado trabalho de cooperacédo para preencher os espacos do ndo-dito ou do
ja-dito que ficou em branco [..]. O texto ndo é outra coisa sendo uma maquina
pressuposicional” (ECO apud RYNGAERT, 1996, p. 5).

Essa analise de Umberto Eco sobre a leitura do texto justifica a dificuldade de
Noah. Além disso, a caracteristica principal do texto teatral é ser ainda mais “preguigoSo
e esburacado”, cabendo ao leitor “descobrir a maneira de alimentar a maquina e inventar
sua relagdo com o texto” (ECO apud RYNGAERT, 1996). Portanto, ndo é de se espantar

que seja considerado dificil de ler.

No entanto, observamos que Noah, estando no e em coletivo, entre uma grande
pluralidade de interpretacGes, tentou alimentar a maquina e buscou “preencher os vazios”
do texto, pois ele afirma que a coesdo do grupo esta sendo mostrada, e isso parece gerar

uma consciéncia no ato de leitura.
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A leitura de texto tem sido particularmente dificil nas paginas finais por causa da complexidade
tanto formal quanto temética dos dialogos dos personagens. Formalmente o texto tem
apresentado varios termos técnicos das areas de economia, medicamentos ciéncias em geral.
Tematicamente a moralidade, a ética médica e a existéncia humana tem sido bastante discutida.
Nesse trecho Jirou dorme e outros personagens comentam a seu respeito e decidem seu destino.
No que concerne aos integrantes do grupo, a leitura parece fluir de diferentes formas para cada
um, mas a tematica do texto é aprendida por todos. A nivel linguistico, a precisdo vocabular e as
formas orais da lingua tém aumentado a compresséo do texto. (Noah, 01/09/2017)

Elie Bajard (2001, p. 90) comenta sobre o dizer teatral do texto, que, ao contrario
da leitura, justificada pela auséncia do outro (o leitor fica sozinho com o livro), “impde
ao texto a presenga efetiva de um outro”. Para esse autor, nas escolas todas as classes

praticam o dizer, mas quase sempre de maneira empobrecida:

Naquelas que desenvolvem a leitura silenciosa, o dizer € muitas vezes
relegado a inicio escolar e esquecido nas aulas de lingua materna.
Justificado apenas como modalidade de leitura, ele acaba se tornando
um instrumento para sua avaliagdo. Encarado como atividade
puramente escolar, ndo chega a ser reconhecido por suas funcdes
comunicativas. (BAJARD, 2001, p. 91)

Segundo o tedrico, o dizer é uma atividade necessaria ao surgimento da vida em
sala de aula. Sem ele, as préaticas de escrita e de leitura permaneceriam individuais, e a
classe se transformaria em uma biblioteca silenciosa. Entdo, questionamos: que interesse

haveria em reunir os educandos para engaja-los apenas em atividades individuais?

Com a leitura do diario reflexivo de Noah, notamos que, a partir do dizer do texto,
a leitura parece fluir de diferentes formas para cada um, mas a temética do texto é
aprendida por todos. A transmissdo vocal presente na leitura faz surgir o fluir da leitura
de diferentes maneiras, possibilitando, assim, mesmo sendo dificil, a apropriacédo do texto.
Nos encontros, praticamos jogos de leitura, em que o corpo do educando-ator entra em

jogo como o principal mediador, conforme explica Magalh&es dos Reis (2008, p. 48):

A leitura é um ato dialdgico que se estabelece entre o texto e o leitor,
ao passo que, na transmissdo vocal, existe o corpo de um mediador que
se coloca entre o texto e o receptor. Esse mediador ou transmissor
assume, como um ator, a fala de um texto teatral e mobiliza o proprio
corpo, o gesto, o olhar, a respiracdo, tornando-se dessa forma segundo
emissor. Isso quer dizer que no plano estético a transmissdo vocal
comporta uma certa dose de teatralidade.
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Como explica Bajard (2001), no texto teatral & importante mostrar sua
singularidade, sua entonacao e seus ritmos equilibrados com o dizer dos personagens.
Nos encontros, enfatizamos o “dizer” o texto. Inicialmente, percebemos certa timidez por
parte dos educandos, no entanto, logo eles se apoiaram nos jogos e mobilizaram o proprio

COrpo para emprestarem ao personagem.

Consideramos a leitura do texto teatral constituido com a pluralidade de vozes: a
do autor, a do ator e a do personagem. A voz do autor seria a suposicéo de todas as vozes.
A personagem fala enquanto personagem, mas é o autor que faz com que ela fale. Dessa
forma, todo texto de teatro tem dois sujeitos de enunciac¢do: a personagem e o eu-autor.
Além disso, existem dois receptores: o outro-ator e 0 espectador. Quando uma

personagem fala, ela ndo o faz sozinha; o autor fala, a0 mesmo tempo, pela sua voz.

A discussao levantada ap0s a leitura foi sempre uma maneira de trazer essas vozes,
0 que possibilita ao educando-ator trazer seu contexto social e expor suas posi¢cdes com
relagdo ao assunto presente no texto: tematicamente a moralidade, a ética medica e a
existéncia humana tem sido bastante discutida. Dessa maneira, acreditamos que as
reflexdes sobre as tematicas do texto poderiam ser constituidas pelas caracteristicas das
réplicas dos personagens da peca. Sem anular as vozes do autor, pelo contrario, houve

contrapontos, mas tentamos considerar todas as vozes possiveis.

Freire (2005a) diz que é promovendo a reflexdo no sujeito, bem como sua
consciéncia critica perante 0 mundo em que Vvive, que é possivel engajar o ser humano no
processo de construgdo da cultura. E necessaria, ainda, a curiosidade constante gerando
perguntas, uma vez que “ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (FREIRE,
20053, p. 29). Assim sendo, promovemos a reflexdo que leva o educando-ator a
conscientizacdo e que pode tornar possivel prepard-lo para comprometer-se a agir e

transformar a si mesmo.

A leitura desse texto se realizou de varias maneiras. O processo de leitura coletiva
com uso de jogos revelou 0 quanto o jogo teatral e a propria organizacdo do texto teatral
geraram transformac@es no grupo. O teatro permitiu fluir as potencialidades de cada um,

tendo em vista que os educandos puderam manifestar livremente sua singularidade.

Concluindo o capitulo, consideramos o teatro na educacdo uma modalidade
artistica que privilegia o uso da linguagem e promove o desenvolvimento da criacdo, da

producdo e da imaginacdo em grupo. Como atividade coletiva, o teatro promove uma
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forma especial de interacdo e cooperacao entre os sujeitos. E percebemos também que a
conexdo da teoria com a praxis possibilita aos participantes construir seu préprio
conhecimento. Por isso, entende-se que € possivel promover apropriacdo do texto teatral
e desenvolvimento das percepcBes do préprio corpo por meio da atividade de jogos e da
linguagem teatral. Assim, evidenciamos que é no ato responsavel do ser que os elementos

tedricos e os elementos da vida se unem em uma relagdo de vida e cultura.

Portanto, observei como o fenémeno dialdgico esta presente na educacao, em sala
de aula, mais especificamente, que é o lugar do dialogo proposto de maneira a realizar-se
coletivamente, mediado pela voz literéria e experimentado no corpo. Assim, propusemos
uma leitura cénica de um texto teatral nesse espaco emaranhado de vozes de sujeitos
sociais. Nesse sentido, tratamos as questdes da educacdo literaria pelo viés dialdgico,
buscando dar escuta e voz aos educandos que participaram da nossa proposta ativamente,

com Seu corpo, alma e mente.
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CONSIDERACOES FINAIS

A academia ndo € o paraiso. Mas o aprendizado é um lugar
onde o paraiso pode ser criado. A sala de aula, com todas as
limitacGes, continua sendo um ambiente de possibilidades.
Nesse campo de possibilidades temos a oportunidade de
trabalhar pela liberdade, de exigir de nos e dos nossos
camaradas uma abertura da mente e do coracéo que nos
permita encarar a realidade ao mesmo tempo em que,
coletivamente, imaginamos esquemas para cruzar fronteiras,
para transgredir.

bell hooks

Ao contemplar a prazerosa trajetoria desses quatro anos durante os quais esta
pesquisa fez parte do meu cotidiano, percebo um longo e frutifero caminho de mudancas
e descobertas no meu modo de ver e agir com relacdo ao conhecimento, para com outro
e para comigo. Os percursos de leitura e as experiéncias préaticas realizadas com e no
teatro trouxeram para mim (e imagino que também para os educandos que participaram
dessa jornada) transformacdes imensuraveis, pois ndo consigo expressar por meio de
palavras. Sinto-me profundamente afetada pela pesquisa, e igualmente afetadas estdo as
relagbes com as atividades que desenvolvo no meu trabalho e as minhas relagOes

interpessoais.

Nestas consideragdes finais, reflito sobre alguns pontos que, de longe, ndo séo
“conclusdes”, muito menos “ponto final”, pois desejo que sejam aberturas para novos

caminhos de pesquisa.

Nos estudos dos trés capitulos que compdem esta tese, divididos apenas para a
organizacdo formal do texto, apresentei minhas leituras sobre a leitura cénica de Pecas
de n6 moderno. A partir da leitura cénica da pega “Kantan” realizada com 0s educandos,
tendo em mente o processo de ensino da literatura relacionado a obra literaria, com todas
suas especificidades, dialogamos com as vozes de autores que se dedicam ao estudo sobre
educacéo transformadora. Minhas reflexdes teoricas tiveram inicio a partir das leituras e
discussdes sobre a obra de Bakhtin no grupo de pesquisa “Literatura, Educagao e

Dramaturgias Contemporaneas”.

Durante esse processo, refleti sobre o conceito de dialogismo no ambito das
relacdes do discurso que circula no ambiente da educacdo. Percorri, ainda, historicamente

pela trajetoria da arte dramatica japonesa, a fim de tentar desvendar as contradicdes e
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incompletudes da estética do autor de muitas facetas Yukio Mishima. E compreendi um
pouco sobre a estética do tradicional do teatro n6é transmutado na estética do teatro

moderno na peca “Kantan”.

O desejo de ingressar no curso de doutorado em literatura, assim como 0s pontos
de partida para a elaboragdo de uma pesquisa, surgiu ao longo da minha formagéo como
professora de lingua japonesa como lingua estrangeira. As formacdes em licenciatura,
mestrado, participacdo em grupos de pesquisa, coletivo de teatro e principalmente as
vivéncias como professora alimentaram a vontade de participar do desenvolvimento da
educacao universitaria, especialmente no que tange ao ensino da literatura japonesa no

Brasil.

Todavia, minha maior motivacéo foi refletir sobre minha propria experiéncia na
formacdo, tanto na lingua materna quanto na lingua estrangeira japonesa, e ndo somente
a bésica, como também a universitaria, realizada toda ela no ensino publico. Foram
poucos os subsidios que encontrei para implementar em sala de aula leituras fecundas de
textos literrios. Por viver cotidianamente experiéncias relevantes, para minha vida intima
e social, ressaltadas pelo contato com a literatura, me senti impelida a refletir sobre as
razdes pelas quais a escola e a universidade parecem ndo estar conseguindo plenamente
motivar seus educandos a ler e a produzir literatura, em um sentido bem amplo: vivenciar
experiéncia literaria no dia a dia, dentro e/ou fora das institui¢des educacionais, como fica
evidente quando Antonio Candido (2005) fala a respeito da “fun¢ao humanizadora” da

literatura.

Como pude mostrar na introducéo, o primeiro projeto com a leitura foi realizado
na pesquisa de mestrado, em 2012, com um numero pequeno de estudantes de lingua
japonesa como lingua estrangeira, experiéncia por meio da qual foi possivel obter as
primeiras pistas da pesquisa a ser realizada. Nesse grupo, bastante heterogéneo, do qual
faziam parte algumas pessoas que hoje sao meus colegas professores de japonés, as trocas
foram intensas e me motivaram a aprofundar minhas leituras em busca de uma

bibliografia que pudesse fundamentar o tema.

A segunda experiéncia foi uma grande descoberta tanto para mim quanto para o0s
participantes. Possibilitar o contato de educandos do curso de letras japonés e de outra
graduacdo com o teatro, e mais especificamente com a peca de Yukio Mishima, foi uma
experiéncia inesquecivel para mim e, acredito, pelo retorno que ainda tenho de alguns

participantes, igualmente para eles. As discussdes e vivéncias sobre as emocGes do
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personagem Jird, contraditério e revoltado, e a descoberta da poesia de Mishima fizeram
com que cada participante se sentisse interpelado pelo texto e pelas atividades.

Depois de ter escutado e pensado sobre as vozes dos tedricos e dos educandos
participantes no decorrer do texto, e apds ter refletido sobre o quanto o teatro pode
contribuir na formacao do leitor de literatura, acredito ser agora 0 momento de fazer

alguns questionamentos em relacéo aos estudos realizados.

Um dos primeiros questionamentos que faco é se a experiéncia poderia, de alguma
forma, ajudar outros professores (de literatura e de outras areas também). No que diz
respeito a atividade de leitura cénica propriamente dita, que se deu a partir de jogos
teatrais e do texto, muitos educadores poderdo escolher aqui e acola exercicios a serem
incluidos em sua préatica de sala de aula. Isso ofereceria, com certeza, resultados na
dinamizacdo das aulas, mas me pergunto se a aplicacdo de tais exercicios favoreceria
realmente a construcdo de um novo olhar com relacdo a leitura de literatura (japonesa).
Né&o proponho um método pronto, muito menos um modelo no qual as pessoas possam se
basear. Pressuponho, no entanto, que a contribuicdo que meu trabalho pode oferecer é no
sentido de sensibilizar o educador, o educando, a busca de suas caracteristicas proprias e

de recursos individuais, sem estar preso a manuais ou receitas prontas.

As reflexdes sobre a construcdo das enunciagdes dos individuos socioideoldgicas
do circulo de Bakhtin, as experiéncias da educacdo critica de Freire, 0 ensino do
multiculturalismo de hooks, a transdisciplinaridade de Morin, a escuta do “dizer” de
Bajard, o olhar de “distanciamento” de Brecht e a expressao a partir do corpo e da voz de
cada individuo manifestada no coletivo de Magalhdes dos Reis sdo provas de que a
abertura a essa busca pode ser um aspecto importante para a formacéo do educando, do
leitor, enfim, de um individuo critico, ético e sensivel a estética. Atividades que motivem
a criacdo em grupo proporcionam o prazer de trabalhar com o texto, de descobri-lo, de
colocé-lo no corpo e na voz. Para aqueles que possuem afinidade com o teatro, além de
certa experiéncia na area, acredito que meu trabalho pode oferecer uma base para se lancar
nessa aventura. Entendemos que esse € o desafio constante do educador, por mais
efémeras que possam parecer nossas a¢des em sala de aula, podemos contribuir para a

diminuicdo do embrutecimento do cotidiano, como afirma Jacques Ranciere (2010).

Porém, seja qual for o interesse ou o recurso do educador, e por mais interessante
gue seja sua experiéncia no assunto, o0 que me parece mais importante € refletir sobre

como se d&o as relagdes entre saber-educador-educando. Em primeiro lugar, é relevante



152

entender qual a concepc¢dao que se tem do “saber”, que, no caso, € 0 que se ensina
(literatura), ndo apenas o0 conhecimento que se tem em termos de conteddo, mas como
esse conhecimento € percebido. Em minha opinido, mostra-se imperativo romper com a
imagem puramente utilitarista do conhecimento e tentar algo que se oriente para o
imaginério, e isso ndo sera possivel se ndo levarmos em consideracdo a relacdo entre
conhecimento-sujeito. Para Bakhtin (2010), o que permite a0 homem 0 acesso ao estatuto
de individuo social € justamente a voz, e, na minha experiéncia, a aquisicdo de um
conhecimento se da nessa interacdo conhecimento-sujeito. O engajar-se no conhecimento
a ser apreendido possibilita a manifestacdo do eu-mesmo singular, mas também madaltiplo,
marcando a questdo da identidade e a questdo da voz do outro que estd constituida em

mim.

Em segundo lugar, parece-me essencial compreender a relacdo educador-
educando no aspecto intersubjetivo. Nao ¢é a escolha das atividades em si que é 0 mais
desafiador no fato de ser educador, pois, se ndo partimos do pressuposto de considerar o
educando enquanto sujeito singular, ndo serdo exercicios ou atividades inovadoras que
poderdo nos ajudar a sermos eficientes no nosso trabalho. Na relacéo entre educando e
saber, ¢ o educador que proporciona o “outro lugar”, a imagem do “outro”, de onde o
conhecimento vem. Dessa forma, a relacdo que estabelecemos enquanto professor, seja
com o objeto do saber, seja com o0 educando, € um tema sobre o qual devemaos refletir em

nossa pratica.

Percebo que outra contribui¢do do meu trabalho reside na forma de vislumbrar a
educacdo literaria com teatro e, consequentemente, a apropriacdo do texto com leitura
cénica, como um processo que vai além do que acontece de forma racional e consciente.
O mesmo ocorre na relacdo educando-educador, que passa também por canais complexos,
se considerarmos o ponto de vista da afetividade, campo que ndo foi por nés abordado de
forma profunda neste estudo, mas que atravessa todas as reflexdes propostas, tendo
contribui¢bes importantissimas a dar sobre as relages entre os individuos, entre 0
individuo e a leitura de literatura etc. A questdo dos afetos nos processos de trocas é

evidente.

A leitura cénica transita da analise textual a concepc¢do criativa da palavra, da
entrega emotiva a técnica, do individual ao coletivo, do coletivo ao individual, das
poténcias artisticas as descobertas dessas potencialidades, do texto as teorias e técnicas

de jogos de leitura teatral, das partes ao todo. Nesse transito, o fazer exige afeto para a
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participacdo do outro, e deste para um outro, cada um se constréi e se realiza. Essa
corrente intersubjetiva do afeto, que acontece de forma “oculta” na relagdo saber-

educador-educando, merece nossa atengdo, pesquisa e reflexao.

Retornando a experiéncia pratica propriamente dita, e tendo em vista uma visao
retrospectiva do processo, abordarei ainda alguns aspectos dignos de nota. O primeiro
deles diz respeito a dificuldades e obstaculos encontrados durante a realizacdo da pratica.
Por exemplo, gostaria de abordar a questdo do tempo. Fizemos apenas uma pratica, que
durou de abril a outubro de 2017, com 22 encontros, porém, da metade para o final,
direcionamos a montagem da leitura cénica visando a uma apresentagdo. Apesar de ter
sido uma decisdo tomada pelo grupo, senti que nesse processo ansiamos na expectativa
de mostrar um trabalho melhor possivel. O foco do trabalho tornou-se de alguma forma

a finalizacéo do produto, e ndo o processo em si.

Do mesmo modo, gostaria de fazer algumas observacdes no que diz respeito as
escolhas dos textos e dos exercicios, que foram completamente individuais e pessoais.
Quanto ao texto, acredito que qualquer um, literario, poético, em prosa ou de teatro,
poderia servir como base do trabalho. O importante ¢ que seja um texto de “gozo”,
conforme afirma Magalhdes dos Reis (2008), citando Barthes (2006): um texto que
possibilite a dimensdo do prazer de 1é-lo, de dizé-lo e de descobrir sua respiragéo. Vale
ressaltar que é em funcdo do texto, do publico e da experiéncia do educador que 0s
exercicios devem ser escolhidos. No caso da nossa pesquisa, a intencao foi trabalhar a
materialidade do texto através do “dizer” o texto por meio de sua transmissdo vocal,
enfocando o significante. Em relacdo a atividade teatral, priorizei o aspecto fisico das
personagens, sua forma de andar, seus gestos e sua respiragéo, para, a partir do corporal

e do fisico, passar ao psicologico, mas isso foi pouco trabalhado.

Observamos que ha inimeros exercicios de praticas teatrais propostos por atores
e diretores de teatro com objetivo de entrar em contato com o0 momento presente da
atividade teatral e preparar os participantes para encenacdo. Mas escolhemos, por
exemplo, 0 jogo de “caminhar pelo espago”, por achar o exercicio mais simples de ser
utilizado em sala de aula. Embora existam exercicios de teatro com formagéo mais longa
e intensa para aqueles que se interessam por tais praticas, vejo como um aspecto positivo
encontrar formas de aplica-los. Como vimos, o educador tem, como ser humano integral,

recursos que nem sempre pensa poder utilizar em sua pratica, acabando por deixar de lado
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todas as possibilidades que ndo vislumbra, compelido a aceitar e aplicar programas e

tarefas que nem sempre tém a ver com sua experiéncia e vivéncia.

Ademais, gostaria de abordar os aspectos que tangem as relacbes que 0s
educandos estabeleceram no que concerne ao trabalho com o texto em lingua estrangeira
japonesa. No ultimo capitulo, mostramos a analise dos dirios reflexivos dos educandos-
participantes e escolhemos discorrer entre os dois seguintes eixos: o coletivo e a leitura
do texto teatral. Porém, observamos também a aprendizagem da lingua japonesa, a
experiéncia de leitura de texto em japonés para estudantes de lingua japonesa como lingua
estrangeira. Deixo apenas registrado que essa forma de pesquisa pode favorecer o viés de
ensino-aprendizagem de lingua japonesa como lingua estrangeira, pois nosso trabalho,
apesar de ter caracteristicas de estudo interdisciplinar, possui delimitacGes necessarias ao

tipo de pesquisa realizada.

Pudemos ainda observar que nem todos os educandos participantes aproveitaram
a experiéncia da mesma maneira. Houve alguns que desistiram no caminho do processo,
manifestando ndo dar conta da leitura do texto, por falta de tempo para se dedicar a leitura
em casa. A proposta da atividade ndo foi uma leitura isolada, mas, sim, coletiva. Porém,
constatei que fazer a leitura da peca na lingua original foi um desafio para todos os
participantes. Para a maioria, foi a primeira vez que colocaram em mé&os um texto teatral
em japonés. E o importante nesse tipo de trabalho € que cada participante € aceito como
um ser na sua totalidade, com seus medos, desafios, temores e forcas. Podemos nos ver
como seres em constante transformagéo com relagdo ao conhecimento, partindo do lugar

que se esta para observar como nos relacionamos com um saber novo.

O objetivo € que cada educando, no seu proprio ritmo, consiga perceber que
mostrar um personagem através de si mesmo é saber emprestar seu proprio corpo para
dar voz e corpo ao personagem. Um lugar no qual se possa ser, a0 mesmo tempo, “eu” e
um “outro”, um eu diferente. No teatro, o fato de poder assumir lugares diferentes e
abranger toda a transformacao que isso imprime no individuo é uma maneira de se abrir
para outra forma de ver o outro, para o que € diferente. Descobrir uma respiracao
diferente, uma entonacdo diferente, outra voz, outro corpo, enfim, tudo isso pode
favorecer esse contato com o outro “eu”, que representa outra cultura. Assim, podemos
ver 0 obstaculo a ser superado, perceber a alteridade e mergulhar nela para ser esse outro
que fala japonés e, a0 mesmo tempo, compreender mais de si mesmo e ndo perder a

propria identidade.
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Volto a evidéncia de que o olhar do educador é de extrema importancia nesse
processo. Acredito que me sinto a vontade na aplicacdo das atividades descritas, apesar
de ter pouca experiéncia com teatro. N&o penso que todos os professores se adaptariam a
esse tipo de experiéncia, porém tenho certeza de que educadores que tenham afinidade
com arte, danga, teatro ou mesmo esporte poderiam utilizar seus préprios recursos. O
educador, conforme afirma hooks (2013), deve estar aberto para além da sua formacao
basica de conhecimentos didaticos, a fim de pensar no educando como um sujeito com
desejos e angustias. Em ltima instancia, ndo fechar as portas para novos conhecimentos
que impliquem aprofundamento do conhecimento de si mesmo e do outro é descobrir

novas formas de interacao.

Além dessa abertura, vejo também como caracteristicas essenciais para o
educador, entre outras tantas, a espontaneidade e a receptividade, que dizem respeito a
sua criatividade e sensibilidade, mas também a sua disponibilidade em relacdo ao
educando, a quem ele deve saber escutar. Para mim, na experiéncia relatada, pude
desenvolver dois aspectos que me parecem essenciais: a escuta, no sentido de prestar
atencdo a reacdo do outro, de ouvir suas palavras e também seu corpo, seus gestos; e a
criatividade, quando uma atividade inspira outra e, assim, mesmo havendo um plano a

ser seguido, pode-se propor varia¢fes de exercicios, ou até mesmo a cria¢do de novos.

Portanto, vale a pena ressaltar que o desafio ndo € pequeno, nem sou a primeira e
certamente ndo serei a Ultima, na época em que vivemos e na qual o liberalismo politico-
econbmico e o interesse pelo lucro reinam, a querer criar focos de resisténcia, em que o
ser humano, visto de maneira total, ainda esteja acima dos interesses financeiros e da
exigéncia por uma eficiéncia cada vez maior que invade a educagdo nos nossos dias. Se
meu estudo puder contribuir para o alargamento das possibilidades da educacdo literaria
com teatro no Brasil, ja estarei satisfeita. Penso que minhas reflexdes podem contribuir
para a abertura de novas perspectivas ainda ndo muito exploradas e que levem em conta
a totalidade do ser que se educa com consciéncia. Espero que as discussdes expostas neste
trabalho contribuam para a reflexdo de que novas préticas (utilizando-se o poético, o
ludico e o riso) podem ser utilizadas na construcdo de um novo caminho na vida e no

mundo dos educandos e dos educadores.
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APENDICE 1 — Registros do ensaio e da apresentacio da leitura cénica da peca “Kantan”
realizada em 23 de outubro de 2017 pelo grupo “Na classe e em cena: leitura dramatizada

da peca Kantan de Yukio Mishima”.

Para a apresentacdo final da leitura cénica, fizemos a montagem da peca em grupo.
Todos os educandos-atores participaram da escolha de cenérios, iluminacéo, vestimentas
dos personagens e sonoplastia. Os ensaios foram realizados na sala do Mdédulo 6, espaco
designado para ensaio e apresentacdo das montagens das pecas de “Quartas dramaticas”
(trabalho coordenado pelos professores André Gomes e Maria da Gléria Magalhdes dos
Reis).

Figura 1: Ensaio da leitura cénica

Fonte: Fotografia tirada pela pesquisadora (2017).

Na cena 1, vemos o0s personagens Kiku (a direita) e Jird (a esquerda) no encontro
inicial.
Na cena 2, vemos Beldade carregando o cesto com seu bebé e Jird recusando o

filho. Ao fundo, temos a dancarina 1 e o secretario sentados no banco representando o

coro da peca.

Nas cenas 3 e 4, vemos Jir6 rodeado por todos os personagens (da esquerda para
a direita: dancarina 2, dancarina 1, médico-mestre, Beldade, secretario e cavalheiro 1) se

despedindo dele.
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Figura 2: Apresentacdo da leitura cénica

Fonte: Fotografia tirada pela pesquisadora (2017).
Cena 5: Encontro de Kiku (a esquerda) e Jiro.
Cena 6: Beldade (a direita) com Jir6.
Cena 7: Jird (ao centro) com as dancarinas; ao fundo, Beldade.
Cena 8: Jird (em pé) e Kiku (sentada).
Cena 9: Jir0 ao telefone e o secretario.

Cena 10: Cavalheiro 1 e cavalheiro 2 conversando.

Figura 3: Elenco na apresentacéo

Fonte: Fotografia tirada pela pesquisadora (2017).
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Algumas reflexdes do elenco sobre essa apresentagéo:

Essas sdo as descri¢es das experiéncias relatadas a partir de um questionario

enviado via e-mail no dia 27 de setembro de 2018, com intuito de obter mais dados para

a andlise desta pesquisa. No questionario, fizemos as seguintes perguntas:

1.

4.

Descrever as reflexGes sobre a sua experiéncia de leitura dramatica da pega
Kantan de Yukio Mishima (se houve alguma mudanca do inicio até o final do
curso, quais foram elas, e porque elas trouxeram essas mudangas, Como Vocé se

sentiu durante as praticas de leitura cénica).

Descrever como foi a sua experiéncia de desenvolver o trabalho no coletivo, como

foi o processo de fazer leitura da peca em grupo.

A leitura da peca Kantan trouxe alguma reflexdo com relacdo a literatura

japonesa?

Se quiser também pontuar alguma outra reflexdo sobre o curso fique a vontade!

Vejamos agora as respostas dos trés participantes que responderam ao

questionario:

1)

2)

3)

Acredito que mesmo que pouco, desenvolvi mais minha oratoria durante o
decorrer do curso, e perdi um pouco da timidez. Isso foi muito importante pra

mim!

Adorei trabalhar com todos, foi muito divertido. Pudemos compartilhar de
diferentes experiéncias em conjunto, e isso é muito bom. Também criamos uma
certa afinidade com o tempo, ficando mais relaxados e abertos uns com os outros,

0 que pra mim é maravilhoso!

N&o sei dizer ao certo. Acredito que aprendi mais sobre os aspectos do No, que
ndo conhecia muito bem. Também conheci um pouco mais sobre a cultura

japonesa da época retratada na pega, o que foi bem legal! (Edu, 28/09/2018)
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Notei uma mudanca bastante significativa quando comparados o comeco e fim
dos ensaios e os principais aspectos foram na diccdo e no vocabulario. Pude
pronunciar as palavras de textos longos com mais fluéncia e pelo fato de
repetimos varias vezes as mesmas palavras, involuntariamente adquiri novos

vocabularios.

Fazer a peca em grupo foi uma experiéncia unica! Aprender a cooperar e fazer

novos amigos me trouxe beneficios.

Sim, e a principal reflexdo foi o0 quanto a literatura japonesa € rica, porém pouco
divulgada. Com mais atividades como essa, aos poucos vamos fazer com que mais
e mais pessoas tenham acesso a cultura japonesa tradicional apresentada de

forma ludica e didatica!

Continue o0 bom trabalho, sensei. £ 5 L <&/ F 7 ! (Lara, 29/09/2018)

Para mim, o curso foi muito proveitoso e uma experiéncia Unica. O que mudou
foi que, no inicio eu e os colegas ndo estadvamos tao confiantes por ndo conhecer
a peca e saber pouco do idioma, mas com o passar dos dias, dos treinos fomos
ganhando mais confianca e pudemos entdo nos expressar melhor e entender de

fato o que estava acontecendo na peca.

Fazer a peca em grupo para mim foi algo muito interessante pois, ao me sentir
parte de um grupo onde todos estavam sentindo a mesma sensacdo me fez

entender e perceber que nosso ensaio e trabalho ndo foi em vao.

Apresentar uma peca e ndo apenas ler, traz uma nova releitura de como sentimos
e analisamos aquela literatura. Traz em nds uma mistura de emocgfes mais

intensas do que apenas apreciar uma obra por sua leitura.

Esse curso para mim foi de extremo proveito para trabalhar com a ansiedade e
também com a minha confian¢a em relagcdo ao publico. Pude perceber que o
sentimento de cumprimento de algo ser feito, foi bem maior e mais forte do que o

nervosismo sentido momentos e dias antes da peca. (Gabi, 02/10/2018)
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APENDICE 2 - Diérios reflexivos da professora-pesquisadora

Neste espaco, estdo registrados os diarios reflexivos da professora-pesquisadora,
constituidos com base na orientacdo didatico-reflexiva® (ODR). Este diério reflexivo
(DR) tem 0 objetivo de apresentar as descri¢cdes dos planos dos encontros e as impressoes

registradas apds as atividades, com a finalidade de auxiliar futuras experiéncias na érea.

Na ODR, estdo descritas as atividades e 0s objetivos intencionados pela
professora-pesquisadora, que foram escolhidos a fim de favorecer a leitura da peca pelas
educandas-participantes. Vale esclarecer dois pontos: o primeiro é que, antes de iniciar
este curso de extensao, foi escrito um programa geral com minha professora-orientadora®,
seguindo a proposta de um curso de extensdo ligado a pesquisa ja existente; o segundo é
a forma deste diario, que se baseia na ODR. Nos registros dos encontros, estdo sempre
listados dois itens fundamentais — objetivos do professor e reflexdo pedagdgica. No
“objetivo da professora-pesquisadora”, mencionamos alguns jogos teatrais descritos em
Viola Spolin (2015), Maria da Gléria Magalhées dos Reis (2008) e Maria Lucia de Souza
Barros Pupo (2005).

O curso foi realizado® entre abril e dezembro de 2017 e dividiu-se em duas fases.
Na primeira, tivemos 12 participantes e, na segunda, houve novas inscri¢des, mas alguns
inscritos abandonaram o curso, e este finalizou com 12 educandas-atoras ativas®. O curso
teve 22 encontros ao total, dentre os quais selecionei dez para serem registrados neste
trabalho.

% Seguimos as reflexdes sobre o uso da ODR de acordo com: MAGALHAES DOS REIS, Maria
da Gloria; GUIMARAES, Carla Cristina Campos Brasil (org.). Orientacdo didatico-reflexiva
no ensino de linguas estrangeiras. 1. ed. Curitiba: Blanche, 2017.

% Maria da Gléria Magalhies dos Reis ¢ a coordenadora do curso de extensio “Na classe e em
cena”. O curso oferece todo semestre para o publico geral a leitura cénica de uma pega.

% As descricdes do periodo desses cursos estdo detalhadas no capitulo 3 desta tese.

% Os dados desses participantes estdo descritos no capitulo 3 desta tese. Ressalto que fiz a escolha,
neste apéndice, de me referir aos participantes (maioria do sexo feminino) como a(s)
participante(s), ou educanda-atora.
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PRIMEIRO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Apresentar o curso “Na classe e em cena: leitura dramatizada da peca Kantan de

Yukio Mishima”. Dar uma visdo panoramica sobre a peca, a obra e o autor.

2. Apresentacdo das participantes, jogos de aquecimento com 0 “jogo de zap” para

a memorizagdo de nomes.

Jogo de zap: em circulo, cada participante oraliza em voz alta seu nome ¢ “passa
um zap”, isto ¢é, aponta com as duas maos unidas para o colega que ele quer
conhecer. Este, por sua vez, escolhe outro colega, e assim sucessivamente, até que
todos do circulo oralizarem o proprio nome. Na etapa seguinte, quem “passa o
zap” fala o nome do colega a quem deve ser destinado o “zap”, com a velocidade

aumentando progressivamente.

Objetivo: descontrair e memorizar o nome das colegas do grupo. Esse jogo
também pode ser adaptado para trabalhar a memorizacdo de substantivos,
adjetivos etc. em aulas de linguas estrangeiras.

3. Explicar a importancia da escrita dos diarios reflexivos para minha pesquisa as
participantes. Mostrar o caderno de registro e comentar como elas podem registrar

0s comentarios dos encontros.
4. Preencher a ficha de inscri¢io, com os dados dos contatos, para fins de SIEX%.

5. Leitura de um trecho da peca “Travesseiro dos sonhos”®® e jogar “caminhando e

lendo”.

Jogo caminhando e lendo: a educanda-participante, ao caminhar, escolhe uma
réplica de uma personagem da peca e a oraliza em voz alta, explorando as diversas
entonacdes: de modo mais rapido, mais devagar, alto, baixo, cochichando etc. Em
seguida, 1é a réplica para uma colega, que responde com outra réplica, e assim
sucessivamente, até tentar fazer com todas as colegas (MAGALHAES DOS REIS,
2008).

% Todos os dados (projeto, participante, coordenacio) dos cursos de extensdo da Universidade de
Brasilia (UnB) sdo registrados no Sistema de Informacao de Extensao (SIEX).

% MISHIMA, Yukio. Kindainougakushuu. Tokyo: Shinchousha, 1989.
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Objetivo do jogo: apropriar-se das réplicas da peca a partir da consciéncia do

corpo em movimento.
E como o jogo de apropriagio de texto, sugerido por Pupo (2005, p. 68):

Eles tém como finalidade fazer com que o jogador se impregne
sensorialmente do texto mediante a exploracdo da materialidade do
significante, antes de passar a improvisacao teatral propriamente dita.
Os jogos assim denominados constituem o avesso da tradicional leitura
de mesa, na qual a abordagem €, antes de tudo, intelectual.

6. Finalizar com o pedido da escrita do diario e pedir para responderem ao

questionario enviado via e-mail.

2. Reflexdo pedagodgica

Esse primeiro encontro teve 14 participantes. Percebi que a turma é bastante
silenciosa. As educandas participaram de todas as atividades sugeridas, mas sem nenhum

comentario®.

No “jogo de zap”, pareceu-me que se animaram e ficaram descontraidas, apesar
de ser um jogo que demanda bastante concentragdo. Algumas vezes, houve confusdo de

trocas de nomes dos colegas com o proprio nome, mas com muitas risadas.

No jogo “caminhando e lendo”, senti que tiveram dificuldades para ler a réplica
(por causa das palavras com o0s ideogramas), pois me perguntaram Varias vezes a
pronuncia delas. Além disso, senti também que elas ndo estavam entendendo o formato
de composicao do texto, entdo falei sobre as didascalias e as réplicas dos personagens do
texto. Por isso, tive que interromper para fazer essas explicacdes durante o jogo. Percebi
que foi um pouco antecipado aplicar esse jogo no primeiro encontro, pois ainda estavam
pouco familiarizadas com as caracteristicas do género textual. Sugiro, com a experiéncia
da primeira aula, que seja preparada uma atividade de familiarizagdo com o género,
trazendo para sala exemplos desse género (em livros ou cépias de uma parte do texto),
tanto em lingua materna como também em outras linguas. Dessa forma, acredito que 0s
participantes podem desvendar aos poucos suas caracteristicas. A atividade de
familiarizacdo ao texto teatral também tem, como sugere Magalhdes dos Reis (2008), o
efeito de sensibilizar os educandos com relacdo aos aspectos teoricos de texto. A partir

do manuseio de algumas pecas teatrais de diferentes épocas, os participantes podem

% Talvez por ser minha primeira vez nessa situagio. Percebi uma dificuldade minha de esperar.
Criei expectativas sobre como deveriam reagir. Preciso tomar mais cuidado com isso.
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refletir e discutir suas caracteristicas. Além disso, a atividade pode ser conduzida com
uma discussao sobre as obras e por perguntas para dirigir a observagéo.

Portanto, nesse encontro, refleti sobre a escolha de um jogo ao comecar o curso:
0s passos cautelosos sdo importantes, no sentido de trazer as participantes as experiéncias

iniciais com o texto e trabalhar jogos que desenvolvam o texto e o corpo conjuntamente.

SEGUNDO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora
1. Fazer um aquecimento corporal e vocal, realizado com 0 jogo de “ocupar espago”.

Jogo de ocupar espaco: todos os participantes caminham pela sala tentando
ocupar todos 0s espacgos vazios, observando os outros para buscar equilibrio no
espago, evitando deixar “buracos”. Um dos participantes repentinamente bate
palmas, e todos param e observam o0 espaco ocupado e verificam se esta
equilibrado. Se ndo, voltam a caminhar, mais lento, mais rapido, bem mais lento,
e novamente alguém bate palmas, e os participantes verificam se preencheram o
espaco todo (MAGALHAES DOS REIS, 2008, p. 94).

Objetivo do jogo: andar pela sala e perceber e preencher os espacos vazios, a fim
de notarmos que o palco € um lugar que, do ponto de vista do expectador, deve
estar sempre ocupado por todos. Trabalhar a singularidade no coletivo: cada um
ocupa um espago na sala de aula e colabora com o coletivo, efetivando um
trabalho de criar no ou com o grupo, assim materializamos essa ideia com 0s
corpos no espaco. Além disso, a “atividade ajuda que 0s participantes se
desvencilhem um pouco das preocupagdes externas € que ‘entrem’ na experiéncia
ndo apenas de forma intelectual, mas que facam com que o corpo também
participe” (MAGALHAES DOS REIS, 2008, p. 94).

2. Iniciar a leitura da peca “Travesseiro dos sonhos”, ap0s tentar entender a
organizacao do texto teatral, perceber as rubricas, as réplicas, a composi¢do dos

personagens. Usar o jogo “caminhando e lendo”.

3. Finalizar com todos em circulo para comentar como foi sua experiéncia

participativa.
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2. Reflexdo pedagodgica

Hoje, tivemos 14 participantes. Logo no inicio, fiz mais uma breve explicacdo
sobre 0s objetivos deste curso de extensdo. Em seguida, acrescentei mais informacdes
sobre Yukio Mishima e a peca “Travesseiro dos sonhos” (composicdo dos personagens e

forma do texto teatral).

As educandas-participantes continuam em siléncio, somente respondem as
perguntas, com respostas curtas e diretas; ndo se manifestaram em nada além disso,
apenas obedeceram as minhas sugestfes nas atividades, ndo me questionaram 0 motivo
da minha escolha por essa peca. Bom! Talvez as educandas-participantes ndo estejam
habituadas a participarem, sendo uma caracteristica do curso, ou mesmo do proprio
ensino do japonés. Possivelmente, seja um tipo de ensino menos participativo, como
também acontece nas salas de aula comuns. No entanto, acredito que isso pode ser
transformado, com uma concepcao do processo de ensino-aprendizagem como a de Paulo
Freire (2005b): é a partir do educando que se constréi o conhecimento, evitando, dessa
forma, uma educacdo autoritaria que tenha o aluno como um mero “absorvedor” do

conhecimento pronto, a fim de evitar qualquer questionamento.

Antes de comentar sobre a pega “Travesseiro dos sonhos”, fiz um questionamento
para verificar o qudo familiarizadas elas estavam com o género texto teatral. Das 14, trés
jaleram alguma peca teatral em portugués, mas nenhuma participante leu uma peca teatral
em japonés. Todas ja tinham conhecimento sobre teatro japonés: kabuki, né e bunraku;
algumas ja assistiram em video, outras leram sobre o assunto. E trés participantes ja
tinham assistido ao n6 no Japdo. No entanto, a maioria parecia ndo ter muito

conhecimento sobre o teatro moderno japonés.

Quanto ao jogo de “ocupar espaco”, a atividade consistiu em que todas as
participantes andassem pela sala, para todos os lados, tentando ocupar todo o espaco de
forma equilibrada, de modo a ndo deixar “buracos”. Dirigi o exercicio e, quando falava
em voz alta “pare!”, todas paravam ¢ verificavam se o espago tinha sido bem ocupado e
voltavam a caminhar apds alguns segundos. Depois de trabalhar alguns minutos com o
deslocamento, acrescentei também a respiracdo, a0 mesmo tempo em que modificavam
o ritmo da marcha. Respiracdo rapida, marcha rapida. Respiracdo lenta, marcha lenta,
movimentando a0 mesmo tempo bragos, pernas, pescoco, quadris, enfim, todas as partes

do corpo.
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Com o jogo ‘“caminhando e lendo”, percebi que a maioria continuava com
dificuldade de leitura (dos ideogramas) nas réplicas. Por isso, na hora, acabei sugerindo
um jogo de “adivinhacdo de mimica” como tarefa para trabalharem o estudo das palavras
com ideogramas. Esse jogo tem como objetivo criar uma mimica para cada palavra (em
que o participante tem dificuldade de apropriacdo da fonética e de sentido), e o outro
colega pode tentar desvendar essa palavra, sendo assim, pode criar ou imaginar a partir
desse jogo uma ideia ou um sentimento sobre aquela palavra com fonética e escrita
completamente distintas de sua préopria lingua materna. Cito como exemplo a palavra “}3
#5251 (osenbetsu): a educanda-atora representou com o movimento de dar com os bracos
e logo ap6s fez um gesto de despedida, com rosto triste e balancando as duas méos (a
palavra significa uma lembranca dada na despedida). Um colega pronunciou a palavra
osenbetsu. Concluséo: nesse encontro, tivemos novamente o desafio da leitura, por isso,
vou tentar na proxima aula repetir o jogo de “adivinhacdo de mimica” para exercitar a

apropriacdo das palavras das paginas 1 a 4 da peca.

No inicio do encontro, ndo pudemos ler o diario reflexivo, pois ninguém havia

escrito um, mas uma educanda levou o diario para casa.

TERCEIRO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Ler o diario reflexivo da participante em uma roda para discutir e observar como

se sentiu nos encontros e com a leitura da peca.

2. Aquecimento do corpo e da voz, incluir a técnica de respiracdo e depois usar o

jogo de “ocupar espago”.

3. Realizar o jogo de “adivinhacdo de mimica” usando as palavras das paginas 1 a 4
da peca.

4. Ler o texto usando o jogo de “leitura em roda”.

Jogo de leitura em roda: fazer dois circulos (um dentro e outro fora) para ficarem
em pares; 0s que estdo dentro leem as réplicas (no nosso caso, as réplicas de Kiku)
das paginas 1 e 2, e 0s que estdo fora leem as réplicas de Jird. O professor marca
um tempo suficiente para ler essas duas paginas e depois pede as participantes da
roda de fora para girarem e trocarem de par, ou seja, ficarem com o colega do lado.
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Entdo, repete as réplicas lidas, mas agora colocando entonag@es diferentes. A roda
gira até voltarem ao mesmo colega com que iniciaram. Em seguida, trocam de

personagem: os de dentro ficam com Jir0, e os de fora leem Kiku.

Objetivo do jogo: proporcionar a educanda-leitora a experiéncia de se impregnar
da propria voz e das vozes dos outros colegas lendo a peca, explorando suas

possibilidades de leitura.

5. Fazer o jogo de “improvisacdo de cena”, com a tematica: o reencontro de Kiku e
Jird.
Jogo de improvisacéo de cena: em grupo, composto por dois a trés participantes,

e a partir da temética, improvisar uma cena, respondendo aos seguintes pontos de

concentracdo: “o qué?”, “onde?” e “quem?”.

O jogo é uma forma natural de grupo que propicia o envolvimento e a
liberdade pessoal necessarios para experiéncia. Os jogos desenvolvem
as técnicas e habilidades pessoais necessarios para 0 jogo em si, através
do proéprio ato de jogar. As habilidades sdo desenvolvidas no préprio
momento em que a pessoa esta jogando, divertindo-se a0 maximo e
recebendo toda a estimulagdo que o jogo tem para oferecer. O jogador
é livre para alcancar seu objetivo da maneira que escolher. Desde que
obedeca as regras do jogo. (SPOLIN, 2005, p. 7)

Objetivo do jogo: aprender a improvisar uma cena em grupo.

6. Encerrar com uma roda de conversa sobre as atividades, principalmente sobre a

improvisacao.

2. Reflex&@o pedagdgica

Tivemos dez participantes, iniciamos com a leitura do diario reflexivo, ninguém

manifestou nenhum comentario.

Seguimos com o0 aquecimento corporal e vocal, depois observamos nossa
respiracdo sentados por uns cinco minutos, em seguida, dissemos como nos sentiamos
apos a atencdo a respiracao, e expliquei um pouco sobre a importancia da respiracao nas
réplicas dos personagens. Passamos para 0 jogo de “ocupar espaco”. Dessa vez, passei as
instrucBes em lingua japonesa, e elas pareceram entendé-las perfeitamente. O jogo de
“adivinhacdo de mimica” foi um pouco mais demorado, pois os adivinhadores nédo
conseguiam lembrar as palavras do texto e desvendar as mimicas. Acabei pedindo para
0s que faziam a mimica pronunciarem a palavra também e explicar o significado da

mimica. Acredito que isso pode ter sido valido no sentido de enfatizar cada palavra com
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0 corpo, principalmente para aqueles que criaram a mimica. O jogo de “leitura em roda”
pareceu ser bem interessante para elas, mas houve momentos em que eu tive que ler
algumas réplicas para dar certa entonacdo e repetir algumas palavras para dar uma
entonacdo ajustada. Apesar de repetir a leitura da réplica inimeras vezes, com entonacdes
e ritmos diferentes, percebi que estavam se divertindo, pois houve risos. No inicio da
leitura, elas estavam fixando os olhos no texto, mas depois ja tentavam olhar um pouco

menos o texto e mais a colega.

No jogo de “improvisacdo de cena”, orientei sobre o ponto de concentra¢do, mas
senti que elas quiseram reproduzir exatamente as réplicas como estdo no texto. Houve um
grupo que quis ler as réplicas dos personagens, outros ja tentaram improvisar um dialogo.
No jogo de improvisacdo, o jogador tem a oportunidade de se envolver e criar em grupo
uma maneira de representar a tematica, ou seja, ele esta livre para construir o proprio
dialogo na lingua japonesa. A Unica regra nesse jogo é responder em grupo, a partir da
temética apresentada, o qué, com quem e onde acontece a cena. Percebi que, nas
apresentagdes das improvisagoes, as participantes estavam com o olhar fixado dentro do
texto, por isso guiei para trazerem o olhar para seu colega-interlocutor e/ou colega-

espectador que estava a sua escuta.

O objetivo principal da improvisacao de cena é 0 processo de criagdo, ndo somente
entre 0 grupo menor, mas também no grupo todo, visto que, ao final da apresentacéo,
abrimos uma roda de reflexdes para conversamos sobre a experiéncia de fazer e de assistir
a improvisacdo. Ao serem participantes-espectadoras, precisavam comentar a
improvisa¢do da colega. O comentario dessa improvisagdo foi: “gostei”. Entdo, lancei
algumas perguntas (“cite o que vocés gostaram”, por exemplo). Citei minha reflex&o:
gostei de como foram representados os aspectos do corpo do personagem Jird pela Ana,
0 jeito de andar com o0 ombro direito levemente inclinado por carregar uma pasta; a forma
de se movimentar da Kiku, representada pela Gabriela, como se usasse um quimono, com
pequenos passos, e o leve sorriso de uma senhora, feliz por avistar uma pessoa especial

para ela etc.

O enfoque desta pesquisa esta em favorecer o despertar ao conhecimento do seu
lugar e de seu papel no coletivo. Por isso, logo em seguida, apds o jogo de “improvisagdo
de cena”, abrimos uma roda para comentarios, sendo importante guia-los para que falem

sobre o que gostaram, sua sugestdo e/ou contribuicdo do que se poderia melhorar etc.
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O teatro introduz uma ideia de comunidade como autopresenca, em oposi¢do a
distancia da representacdo, como uma forma de construcdo de ideias de estética e de
constituicdo do sensivel da coletividade. Nas palavras de Jacques Ranciere (2010, p. 13),
0 “teatro € o unico lugar de confrontagdo do publico consigo proprio, enquanto coletivo”.
Entendemos essa expressao de comunidade como uma maneira de ocupar um lugar e um
tempo, um conjunto de percepcgoes, gestos e atitudes que precedem e pré-configuram as
leis e as institui¢bes politicas. Segundo a perspectiva de Brecht (1978), o teatro é uma
assembleia na qual os agentes do povo tomam consciéncia de sua situacao e discutem
seus interesses. Ora, se 0 teatro encarna a coletividade viva, por oposi¢do a ilusdo da
mimese, ndo nos surpreendera o fato de a vontade de reconduzir o teatro a esséncia poder

apoiar-se na critica do espetaculo.

Nossa atividade esta baseada nos fundamentos da constituicdo do teatro moderno
contemporaneo, de maneira a compreender que o enfoque do nosso estudo ndo esta em
constituir um ator e um espectador-critico especializado, mas, a partir das perspectivas
desses autores, trazer a vivéncia na praxis. O intuito maior é o desenvolvimento da

apropriacdo de sentidos de ver e fazer o teatro por eles.

QUARTO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Ler o diario reflexivo dos participantes em roda para discutir e observar como

estdo se sentindo nos encontros e com a leitura da peca.
2. Aquecimento do corpo e da voz, uso do jogo de “ocupar espago”.

3. Ler um trecho da peca “Travesseiro dos sonhos”, usar 0 jogo “caminhando e
lendo”.

4. Ler um trecho (paginas 5 a 8) do texto, usar o jogo de “leitura em roda”.
5. Fazer uma improvisagdo de cena com temaética livre.

6. Encerrar com uma roda de discussao.
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2. Reflexdo pedagodgica

Nesse encontro, comegamos com a leitura do diério, e um participante comentou
sobre a dificuldade de leitura da peca e como o jogo de “leitura em roda” do encontro
passado ajudou bastante na compreensdo das réplicas dos personagens do texto, por causa

das repeticdes e das maneiras de ler.

Em seguida, aguecemos e alongamos 0 corpo com 0 jogo de “ocupar espacgo”.
Dessa vez, depois de ocupar completamente o espaco, pedi para que as participantes
imaginassem e representassem, com o préprio corpo, o corpo do personagem Jir6 ou Kiku
e, juntamente, oralizassem uma réplica deles em ritmos e entonagdes diferentes até se
sentirem na voz do personagem. Observei que havia uma ou outra trabalhando o corpo,
outras mais preocupadas com a voz, e outras, quando estavam trabalhando a voz,
esqueciam do corpo. Ao perceber essa desconexao entre corpo e voz, resolvi falar sobre
a atividade de desconstrucdo das posi¢Oes habituadas pelo corpo social, e passamos a
imitar o som e o corpo de um animal a preferéncia de cada uma. Para desconstruir as
posicOes socialmente impostas, experienciamos animais emitindo o préprio som. As
participantes escolheram representar macaco, cachorro, ledo, entre outros. Fizemos a
expressdo facial e o som dos bichos, nos comunicamos com a linguagem deles, nos

descontraimos todas juntas.

Ap0Os isso, respiramos e voltamos ao texto, praticamos 0 jogo “caminhando e
lendo”, em ritmos rapido, lento, alto, baixinho, cochichando, em entonacgdes varias. Nesse
momento, lemos as paginas 1 a 4 da pe¢a. Em seguida, fizemos o jogo de “leitura em
roda” das paginas 5 a 8 da peca. Tivemos que parar um pouco para discutir algumas
duvidas de significados das palavras. Depois orientei para uma improvisacao de cena livre.
S6 precisavam seguir a orientacdo sobre os elementos “o qué?”, “quem?” e “onde?”.
Porém, na improvisacdo apresentada, tivemos a representacdo da tematica lida na peca:

Jird discute com Kiku seu desinteresse em viver.

Encerramos a discussdo sobre o que foi apresentado na improvisacdo. Nessa

discussao, tivemos lugar do espectador-comentador.

Surgiram algumas questdes: o texto teatral n6 moderno tem relagdo com o né
tradicional? Como essa pega “Kantan” € uma releitura da peca “Kantan” do nd
tradicional? Para responder a essas questdes, fiz uma pequena explicacdo no capitulo 2

desta tese.
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QUINTO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Ler o diario reflexivo de uma participante em roda para discutir e observar como

estdo se sentindo nos encontros e com a leitura da peca.
2. Aguecimento do corpo e da voz, usar o “jogo de espelho”.

Jogo de espelho: temos dois jogadores; 0 jogador “B” olha para o jogador “A”.
“A” é o0 espelho, e “B” inicia todos os movimentos. O jogador “A” reflete todas
as atividades e expressdes faciais do jogador “B”. Olhando para o espelho, “B”
realiza uma atividade simples (como lavar-se, vestir-se etc). Depois de certo
tempo, trocamos 0s papéis, sendo que “B” € o espelho, e “A”, o iniciador dos
movimentos. Ponto de concentracdo: na exata reflexdo dos movimentos do
iniciador, dos pés a cabeca (SPOLIN, 2015, p. 55).

3. Praticar uma atividade para enfatizar para o grupo o trabalho coletivo.

Jogo parte de um todo: dividir a turma em dois grupos, em cada grupo, a
participante vai para o centro e torna-se parte de um objeto inanimado que se move.
Tao logo a natureza do objeto se torne clara para o outro, ele se junta ao primeiro
jogador e torna-se outra parte de um todo. Assim a atividade continua até que todos
0s membros do grupo tenham participado e estejam trabalhando para formar um
objeto por completo. Ponto de concentracdo: ser parte de um objeto maior
(SPOLIN, 2015, p. 66).

4. Ler um fragmento (péginas 1 a 8) da peca “Travesseiro dos sonhos”, usar 0 “jogo

do olhar”.

Jogo do olhar: os participantes permanecem sentados em cadeiras em
semicirculo, e um deles permanece sentado de frente para eles com o texto em
médos. O que esta na frente olha para todos os colegas, escolhe um e demonstra
por meio do olhar sua escolha, 1&é em voz alta uma frase do texto (sem desviar o
olhar), levanta-se da cadeira, com o olhar fixo no colega, vai ate ele e para na sua
frente. Aquele que esté sentado levanta-se, sem desviar o olhar. O primeiro toma
seu lugar, e o0 segundo vai até a cadeira que esta na frente do semicirculo (sem
desviar o olhar de seu colega) e senta-se. Dirige o olhar a outro colega e continua

a leitura em voz alta e repete 0 mesmo procedimento. Um por um, os participantes
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vao se revezando em cena. Objetivo: trabalhar o olhar, a emissdo vocal e a
concentragio (MAGALHAES DOS REIS, 2008, p. 68).

5. Ler um trecho (paginas 8 a 12) da peca, usar o0 jogo de “leitura em roda”.
6. Fazer uma improvisacdo de cena com a tematica.

7. Encerrar com uma roda de discussao.

2. Reflex&o pedagdgica

Nesse encontro, uma participante manifestou-se sobre a dificuldade de leitura na
roda. Aparentemente, a leitura da peca, a interpretacdo do texto e a compreensao das
ideias do autor estdo sendo um grande desafio para as educandas, em virtude das
estruturas complexas, pouco usuais nos materiais didaticos aos quais estdo habituadas.
Expliquei a elas que o desafio era nossa principal proposta de pesquisa, na busca por
desvendar os sentidos do texto com a ajuda das vozes de todas as participantes, pois a
leitura de um texto teatral em voz alta ajuda a preencher as lacunas caracteristicas desse

género textual.

Em seguida, passamos para a atividade de aquecimento, com 0 “jogo de espelho”.
Trabalhamos a visdo da lateralidade, com os movimentos mais lentos possiveis com 0s
membros do corpo, aumentando gradativamente. Fiz uma reflexdo com elas sobre o corpo

dos jogadores que se pde em estado de alerta.

Na sequéncia, fizemos o jogo “parte de um todo”. Orientei sobre o “ponto de
concentragdo” desse jogo. Um interessante acontecimento foi que todas juntas
participaram para criar o objeto, a televisdo ligada, com improviso de estar presente e
observando o outro, sem nenhuma preparacéo anterior. Apds o exercicio, falamos sobre
a importancia de ter um “ponto de concentragdao”, um objetivo no espacgo de cena. Propus,
em seguida, trabalharmos o “foco” com o “jogo do olhar”; o interessante foi ver as reacdes
de cada uma: algumas passavam rapidamente os olhos noutras, outras mais
demoradamente, mais concentradas, outras esqueciam do olhar e passavam diretamente

para a leitura, e houve também aquelas que riram a cada olhar.

Diante disso, reflito como cada um carrega suas proprias caracteristicas no modo
de reagir aum simples exercicio de observar o olhar do outro, transpondo essa experiéncia
para uma sala de aula comum. Saber respeitar as diferencas e as complexidades de cada

sujeito, com suas maneiras de observar e encarar cada atividade, para o educador, €
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entender a relagdo da constituicdo da alteridade dos individuos. Da mesma forma, o
educador pode, ao recomendar uma tarefa aos educandos, espera-los atuarem de maneira
a corresponder as suas perspectivas, porém isso pode significar um modo de apagar as

ideias, ou silenciar as vozes, ou sobrepor as outras sua razao propria.

Finalizamos com o jogo de “leitura em roda”. Na improvisacao, as participantes
manifestaram a vontade de representar a cena lendo o texto, e cada dupla ficou com um
fragmento diferente. Ao final, abrimos para discutir as cenas. Estas, a meu ver, sdo
representacdes do teatro naturalista, devido as referéncias que as educandas-atoras tém
das novelas de televisdo, por isso vejo a importancia do nosso papel de educar um novo
olhar. Sugeri que imaginassem criar uma metafora com um tecido representando uma

crianca, por exemplo.

SEXTO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Ler o diério reflexivo de um participante em roda para discutir e observar como

estdo se sentindo nos encontros e com a leitura da peca.

2. Atividades de aguecimento, 0s jogos serdo propostos pela professora convidada

Rosana Correia®’.
3. Ler um trecho (péginas 14 a 16) da peca, usar 0 jogo de “leitura em roda”.
4. Fazer uma improvisacdo de cena com a tematica do fragmento lido.

5. Encerrar com uma roda de discussao.

2. Reflexdo pedagdgica

A professora Rosana Correia iniciou com a apresentacdo do nome e do curso de
todas as participantes e fez um comentario sobre as atividades planejadas para o encontro.
Em seguida, sugeriu a atividade de aquecimento com o “caminhar pelo espaco” e deu as
seguintes orientagGes: mantendo o foco no estar presente, caminhamos sentindo 0s peés;

com a planta dos pés tocando o chdo, sentimos o equilibrio do nosso corpo, 0s

%" Rosana Correia é professora da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, doutoranda do
Programa de Pos-Graduacdo em Estudos Literarios da Universidade de Brasilia. Ela participa do
grupo de pesquisa GEDLLE.
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movimentos minimos que realizamos ao caminhar; subindo o foco para a coluna, que
sustenta a cabeca e os membros, movimente os ombros, 0 pescoco, balance a cabeca, para
a direita e para a esquerda, para cima e para baixo, sinta os musculos dessas partes.
Respire, relaxe onde esta tencionado. Agora, vamos prestar atencdo na postura do nosso
corpo no espago do palco, com os pés plantados no chdo, sentir os pés no chdo, quando
estivermos no momento da ansiedade, ajustar os ombros com o movimento de “tirar a

camisa”. A respiragdo ¢ a postura do corpo reestabelecida ajudam a regular a ansiedade.

A explicacdo dada pela professora Rosana Correia em todas as agdes (ou
movimentos) me conduziu a refletir sobre um ponto: faco exercicios semelhantes, porém
estive me esquivando de explicar cada movimento, o que pode resultar em agdes sem a
propria tomada de consciéncia de suas finalidades. E interessante notar também meu
processo de apropriacdo de acGes; eu, como professora-pesquisadora, reconheco onde
posso aperfeicoar meu modo de praticar a docéncia, examinando as a¢Ges do outro e
reconhecendo cada experiéncia com o outro, sendo ainda j& visto de outra maneira em
outras experiéncias, por exemplo: nas leituras tedricas e nas outras aulas de teatro.

Portanto, é estar em constantes ciclos de apropriacdo de conhecimento.

Em seguida, praticamos o0 “jogo de espelho”: o grupo foi dividido em dois; espelho
“A” e espelho “B”, que reflete 0s movimentos do outro. Rosana Correia enfatizou a viséo
periférica, importante para a visdo do todo do grupo. Ela enfatizou igualmente a questéo
do trabalho em grupo, de todos estarem atentos aos movimentos e a escuta do outro ao
compartilharem a cena. Rosana Correia propds uma reflexdo sobre o equilibrio no

coletivo, juntamente com os jogos, explicando cada passo com seu significado.

Ap0s a participacdo da professora Rosana Correia, prosseguimos com o jogo de
“leitura em roda” do fragmento da peca (paginas 14 a 16). Com esse jogo, usufruimos da
leitura de marchas dos ritmos (lento, rapido, bem devagar etc.) e das entonagdes. Percebo
uma interacdo cada vez mais efetiva entre as participantes e a propria leitura, pois vejo

que estdo conseguindo, ao mesmo tempo que leem, olhar para sua parceira de dialogo.

Na improvisacdo de cena, com a tematica “Jird conversa sobre o misterioso
travesseiro que estd sob posse de Kiku”, tivemos a dupla que improvisou o fragmento
(com o texto em maos) e as emocOes da personagem Kiku ao saber sobre seu marido (que
a deixou depois de dormir com o travesseiro). Outra dupla: a desconfianca de Jird ao

perguntar quantas vezes Kiku havia usado o travesseiro. E outra dupla: a curiosidade de
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Jirb em saber como foi 0 uso do travesseiro, os motivos que fizeram Kiku usar o

travesseiro.

Na roda de conversa, depois da improvisacdo, surgiu a seguinte questdo: como
encenar as emocoes dos personagens? Discutimos sobre a transposicao das emocoes dos
personagens no corpo. Elas manifestaram um pouco de dificuldade, relacionaram essa
dificuldade com a necessidade de leituras mais intensas para se apropriarem da voz dos
personagens. Percebo que existe a dificuldade de leitura fluida por parte das
participantes®®, apesar de termos na turma participantes com longa experiéncia de leitura,

mas as outras, nesse caso a maioria, iniciando na leitura de texto em japonés.

SETIMO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Ler o diario reflexivo de um participante em roda para discutir e observar como

estdo se sentindo nos encontros e com a leitura da peca.

2. Usar 0 “jogo da sobrevivéncia” para trabalhar uma consciéncia atuante de

observacao das emocdes manifestadas no corpo.

Jogo da sobrevivéncia: os jogadores se dividem em duas fileiras. Cada jogador
deve observar a pessoa que esté a sua frente e notar sua roupa, seu cabelo etc. Os
jogadores entdo viram-se de costas e efetuam trés mudancas (por exemplo:
desarrumam o cabelo, soltam o lago do sapato, mudam o reldgio da méo etc.). Os
jogadores voltam a se olhar de frente. Cada jogador deve identificar que mudancas
seu parceiro efetuou. Troque os parceiros e peca que facam quatro mudancas.
Continue trocando de parceiros apés cada mudanca até atingir sete, oito ou mais.
Ponto de concentracdo: serdo exigidos dos jogadores poderes de improvisar em
um nivel fisico simples. Os jogadores sdo for¢ados a olhar para um campo estéril
e encontrar coisas que seus olhos ndo viram a primeira vista para usar no jogo
(SPOLIN, 2015, p. 67).

3. Ler um trecho (paginas 16 a 19) da peca, usar 0 jogo de “caminhar pelo espaco”.

% Uma reflexdo subjetiva: parece-me que estou preocupada em avancar na leitura, porque gostaria
de ver um todo do texto para depois retomar novamente a leitura do comego para passar por um
processo de apropriagdo, no entanto, posso estar atropelando a leitura também.
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4. Fazer uma improvisacdo de cena com a tematica.

5. Encerrar com uma roda de discussao.

2. Reflexdo pedagogica

Hoje, a maioria das participantes se atrasaram, mas como me Veio uma
participante com duvidas de leitura, passei uma hora do tempo do encontro discutindo a
interpretacdo da peca (significado de ideograma e de compreensdo gramatical). Além
disso, como ndo tivemos nenhum diario reflexivo para ler, nenhuma participante o

esCreveu.

Logo apds, propus o0 “jogo da sobrevivéncia”, mas com modifica¢bes. Orientei
que as jogadoras do grupo “A” saissem da sala e fizessem alguma mudanca de uma peca
vestida e com ela transparecessem uma emogao no corpo, e as jogadoras do grupo “B”
teriam que tomar como ponto de concentracdo identificar a mudanca e a emocao
transparecida no corpo. No inicio do jogo, ndo falei que deveriam reconhecer as
mudancas; deveriam descobrir o que estava diferente na colega. Elas, porém, logo
notaram. Fizemos trés vezes a troca das representacGes das emocdes no corpo. Nesse jogo,
conseguimos refletir sobre como reconhecer e como fazer o outro reconhecer, a partir do
olhar, dos gestos das faces, das formas dos membros, dos ombros, do tronco, da respiragéo
etc., os sentimentos de alegria, tristeza, aflicdo, preocupacdo, angustia, dor, desconfianga,

entre outros.

Em seguida, guiei o jogo de caminhar pelo espaco, e praticamos a leitura das
réplicas. Inicialmente, deixei-as caminharem em marcha devagar enquanto oralizavam
em voz baixa. Gradativamente, fui aumentando de marcha, até o mais rapido e mais alto
possivel. Elas expuseram com toda a for¢a na prépria voz, com a velocidade na leitura, o
movimento do corpo alinhado ao tempo da leitura. Fiz essa atividade com intuito de
propor a experiéncia da oralizacdo das réplicas em tons diferentes e as mudancas que isso
causava no préprio corpo. Pedi também para estarem atentas aos préprios sentimentos ao
fazer a atividade, como ponto de concentracao.

Em seguida, na improvisacdo, deixamos de lado a parte do coro, e as duplas

fizeram a leitura cénica dos fragmentos do texto:
e Jird, no sonho, encontra-se com Beldade.

e Sobre o0 casamento de Jir6 com Beldade.
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e Convivio no casamento de Jir6 com Beldade.

Por fim, discutimos sobre as atividades do encontro, a interpretacdo do texto,

sobre como o0 autor descreve o casamento e o significado de uma frase dubia:
Beldade: (sorri astutamente) Estou imitando voceé!
Jir6: O que acontece se uma mulher que sabe o que é um homem imitar um homem que

ndo sabe o que é uma mulher?%

Pude sentir os efeitos desse processo depois das praticas dos jogos. S&o
percep¢des minhas, mas percebo 0 quanto as participantes ja comecaram a tomar
consciéncia dos sentimentos e das emocdes refletidas em seus corpos, vozes e respiracao,

ao lerem as réplicas dos personagens na improvisagao.

OITAVO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Ler o diario reflexivo de um participante em roda para discutir e observar como

estdo se sentindo nos encontros e com a leitura da pega.

2. As atividades de jogos serdo guiadas pela professora convidada Maria da Gléria
Magalhaes dos Reis.

3. Ler um trecho (paginas 19 a 21) da peca, usar o jogo de “leitura em roda”.
4. Fazer uma improvisacdo de cena com a tematica.

5. Encerrar com uma roda de discussao.

2. Reflexdo pedagogica

Hoje, tivemos a presenca da professora Maria da Gléria Magalhées dos Reis, que
iniciou com uma roda de conversa. No primeiro contato, foram expressados 0 nome e 0
tempo de estudo em lingua japonesa das participantes. Apds isso, discutimos sobre o coro
no teatro, quando ela nos trouxe reflexdes a partir das definicGes de Patrice Pavis (1999,

p. 73-74). Lemos sobre o0 conceito e 0s tipos de coro examinados nos teatros medievais e

O Xl BIFIZENT) HRTZOELPZLTWDLO X,
WEE xS WEERR, BE2HoTALREFRLDEEHI B EES?
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épicos. O coro, que pode ter a forma épica ou lirica, exprime a palavra coletivamente para
comentar a acdo. A professora Maria da Gléria Magalhaes dos Reis pediu para que as
participantes comentassem sobre o coro da nossa peca, citando seus aspectos. Os

comentarios anotados sobre o primeiro coro de “Travesseiro dos sonhos” foram:

e “E dificil de entender, pois, além de o autor escrever na lingua cléssica, esta

bastante poético, precisei da tradugdo para entender”.

e “Vejo que tem uma rima, com o som ari com araji, a repeticdo dos toga nos

Versos”.

e “Tem também a ideia do autor de explicar o motivo das flores estarem murchas,
ndo se sabe se a culpa € do travesseiro, ou das pessoas, ou dos elementos da

natureza: o vento”.

O que pudemos examinar no primeiro coro foram a localizagéo no texto, a estética
da rima poética e a intencdo do autor. O interessante dessa reflexdo em conjunto foi

podermos compartilhar a maneira de ver o coro no texto teatral.

Em seguida, fizemos o aquecimento com 0 jogo “caminhando pelo espaco”;
alongamos bracos e pernas, giramos o quadril, 0 pescoco e a cabeca, intencionamos a
atencd@o no fio condutor que puxa para cima, ajustando a postura, a coluna, os ombros.
Depois, focamos na respiragdo, expiramos trés vezes e retomamos a caminhar pela sala,
ocupando todos 0s espacos em cena. Trabalhamos o ponto de concentracdo, que foi
responder as trés perguntas: sobre a atividade (“0 qué?”), a personagem (“‘quem?”) e 0
lugar (“onde?”). Podiamos escolher a réplica de uma das personagens da peca para fazer

0 COrpo e a voz.

Em seguida, passamos para a improvisacao de cena. A professora Maria da Gléria
Magalh&es dos Reis sugeriu dois tipos de coro: 0 épico e o lirico'®. Escolhemos em dupla,
improvisamos uma cena com tematica livre, com uma participante representando o

personagem, e a outra, o0 coro.

100 Opservar a explicagdo sobre o coro da peca no capitulo 2 desta tese.
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Tivemos quatro duplas:
e 0 coro psicoldgico do homem-sanduiche (o eu e seu inconsciente)%;
e aprofessora idosa e o coro, sua sombra;
e um atirador e seu coro, 0 som do tiro;
e um narrador de histdrias e o coro que o repetia.

Logo apos as encenagdes, as participantes puderam pontuar o que gostaram nas
cenas e 0 que poderiam melhorar. As observac6es do grupo 1 foram: o movimento do
corpo do coro alinhado ao do personagem e a simbolizag&o do inconsciente; do grupo 2,
a representacdo da sombra como coro; do grupo 3, o som feito com a boca
correspondendo ao reflexo com as posi¢cbes dos membros do corpo do outro que

representou o coro; do grupo 4, o narrador como coro.

NONO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Ler o diario reflexivo de um participante em roda para discutir e observar como

estdo se sentindo nos encontros e com a leitura da pega.

2. Jogo da imaginacgdo: o guia narra ao grupo a situacdo de um lugar com altas
temperaturas onde se nada na piscina para se refrescar e sugere que 0S
participantes se imaginem sendo um peixe e nadando; como fica o corpo e quais

s80 seus movimentos.
3. Jogo de unir as vozes para 0 Ccoro.
4. Ler um trecho (paginas 22 a 24) da peca, usar 0 jogo de “leitura em roda”.
5. Fazer uma improvisacdo de cena com a tematica.

6. Encerrar com uma roda de discussao.

190 0 homem-sanduiche é o personagem que figura no atual trabalho do marido de Kiku em
Guinza na peca.
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2. Reflexdo pedagdgica

Nesse dia, a temperatura do ambiente estava bastante elevada, em uma sala
comum, as 16h, por isso resolvemos soltar nossa imaginacéo. Praticamos no momento do
aguecimento corporal 0 “jogo da imaginagdo”, e guiei para nos transformarmos em um
animal marinho e nadarmos lentamente, no fundo de um grande mar. Dessa maneira,
sentimos um alivio do calor intenso e um pouco de frescor. Depois guiei a atencdo a

respiragéo.

A atividade seguinte foi sugerida a partir da minha experiéncia com o workshop
da consciéncia da voz no corpo'®. Inicialmente, sentamos em roda, refletimos sobre as
reverberacdes da nossa propria voz, percebemos como manifesto com a voz no corpo o
que a minha voz proporciona aquele que me escuta, quais séo as caracteristicas herdadas
de outros; para isso, faco um exercicio de memoria das minhas experiéncias. Depois
agquecemos as cordas vocais'®, soltando a voz, brincando com as emissdes das vozes,
unindo atencéo a respiracdo. Praticamos também alguns exercicios para proporcionar a

tomada de consciéncia da forca das vozes no coletivo.

Nesse encontro, o enfoque foi escutar as vozes, internas e externas, nos sons do
corpo, pois assim pudemos tomar consciéncia dos sons que se reverberam no nosso corpo
todo, damos uma atencdo ao modo de respirar, expirar, movimentar os masculos minimos
da boca, o vibrar das cordas vocais. Foi uma atividade divertida, senti que as educandas

participaram e se descontrairam.

192 participei de um workshop no Departamento de Artes Cénicas da UnB para trabalhar a voz no
corpo. Foi uma experiéncia que contribuiu no sentido da tomada de consciéncia dos ritmos e da
forga, com a energia proporcionada pelos sons que emitimos pela voz no coletivo.

103 Sublinho que sdo exercicios de maneira pouco especializada. S&o exercicios que experienciei
no workshop e trago um exemplo em video: técnicas de aquecimento vocal:
https://www.youtube.com/watch?v=GBn8pX2x7E4. Acesso em: 5 set. 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=GBn8pX2x7E4
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Em seguida, passamos para o texto e analisamos o primeiro coro da pe¢a!®
(péaginas 21 e 22). Também discutimos sua relacdo com a peca (ela expressa de quem
poderia ser a culpa pelo estado do jardim) e sobre a estrutura do coro de acordo com o
conhecimento que obtivemos na aula com a professora Maria da Gléria de Magalhdes dos

Reis.

Refletimos sobre como estdo organizados os 14 versos e sobre as repeticGes das
silabas (particulas “ga” ¢ “wa” das palavras, os ritmos que elas causavam na poética do
coro), e surgiram davidas*® tais como: qual o significado da mesclagem dos termos em

lingua classica e lingua moderna? Esse coro tem o ritmo parecido com o do teatro n6?

Um comentério interessante de uma participante: “Na palavra ‘coro’ (& "E)% em
japonés, ¢é possivel ver varias bocas juntas”. Isso nos mostra as formas de ver e de
conceber a ideia com relagcdo ao coro por cada um. Assim, compreendo que a criagdo
coletiva nos traz elementos a apropriacdo dos conhecimentos. Por exemplo, esses
questionamentos das participantes conduzem a professora-pesquisadora a construir novos

passos a propria pesquisa.

No momento seguinte, passamos a pratica desse coro, fazendo passar pela voz e
pelo corpo. As participantes foram propondo a maneira de oralizar o coro, as pausas, em

conjunto, em dupla, um momento s6 com a voz masculina, outro s6 com a voz feminina,
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105 Esclareco essas dividas apontadas pelas participantes na analise dos coros da peca realizada

no capitulo 2 desta tese.

106 O jdeograma de “coro” é composto por duas partes “&"H”. O “&”

tem a ideia de “encontro”;
0 “M§” tem a ideia de “recitar”, “declamar”, “cantar”. E o ideograma de “boca” é “[1”, por isso

me parece que na escrita do ideograma “coro” € possivel ver o encontro de varias bocas.
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organizados em posi¢Oes crescentes de altura das vozes. Enfim, foram muitas sugestoes

praticadas!

Ao final do encontro, pedi para expressarem com uma palavra como elas estavam
se sentindo; os sentimentos foram: “bem”, “confortavel”, “desafiada”, “empolgado”,

“envolvido”, “legal”.

DECIMO ENCONTRO

1. Objetivos da professora-pesquisadora

1. Ler o diario reflexivo de um participante em roda para discutir e observar como

estdo se sentindo nos encontros e com a leitura da peca.

2. Jogo de grupo: amarrar as pernas em dupla, em seguida em trio e em quatro e,
finalmente, todos juntos caminhando, como uma forma de perceber o ritmo do
movimento e o tempo que cada um leva para entrar e sair do palco, para trabalhar

a coletividade, colaboracdo, e perceber que, se um cai, outros também podem cair.
3. Ler um trecho (péginas 21 a 24) da peca, usar 0 jogo de “leitura em roda”.
4. Fazer uma improvisagdo de cena com a tematica.

5. Encerrar com uma roda de discussao.

2. Reflexdo pedagodgica

Hoje, focamos o encontro no fortalecimento do grupo. Primeiro, amarramos o
tornozelo de um em outro tornozelo para formar uma dupla de pernas juntas. Assim,
formamos trés duplas, que tentaram caminhar juntas de um lugar da sala a outro. Em
seguida, separamos cada trio e amarramos as duas pernas (um em cada par), e eles se
deslocaram novamente. Por fim, amarramos todos os cinco tornozelos das seis
participantes (um no outro) para que elas se deslocassem em equilibrio, juntas. Com os
passos unidos, tiveram que buscar um ritmo de caminhar juntas. Foi uma experiéncia de
estarem interligadas, cada uma fazendo parte de um todo que se move em ritmo
equilibrado. Quando uma cambaleava e caia, afetava as outras, que paravam, e as mais
préximas ajudavam-nas a se levantar. Portanto, todas estavam muito atentas umas com
as outras. Orientei para que se deslocassem de um lado para outro da sala, inicialmente
na marcha do grupo, em seguida na marcha mais rapida, depois mais lenta e, ao final,

com um desafio: em zigue-zague. Houve gritos (“ndo!”, “pra ca!”, “espera!”, “vamos!”,
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“calmal” etc.), risos e muita descontracdo. Logo apds o0 exercicio, guiei para a
sensibilizacdo sobre o trabalho em grupo, lancando perguntas (“Como vocés estdo se
sentindo?”’; “Quais foram as a¢fes importantes para que houvesse realizacfes de acoes
em grupo?”’). Caminhamos pelo espacgo, ¢ as participantes se manifestaram: “gostei”, “foi
dificil e divertido”. No encontro passado, as participantes decidiram na roda de conversa
fazer a apresentacdo da leitura cénica, por isso enfatizei reflexdes sobre as a¢es no

coletivo.

Depois, partimos para o jogo de “leitura em roda” e lemos um fragmento do texto
que fala sobre a relagéo de Jird e Beldade, juntamente com o0 nascimento e 0 assassinato
do préprio filho no sonho. Apds a leitura, fizemos a improvisacao de cena. Foi bastante

interessante, pois elas trouxeram algumas novas ideias para representar essa tematica:

1. Gabi (Beldade) e Yan (Jird): Yan representou Jird assassinando seu préprio filho.
Ela leu a réplica de Jir6: “Toma! Toma!”. Logo em seguida, ela largou o texto
(folhas de papel) das méos, e o texto fez um barulho ao cair no chéo, e isso
representou o assassinato da crianga por Jird.

2. Levi (Beldade) e Poli (Jird): Poli representou Jird a todo momento se esquivando
e repetindo constantemente: “Que isso seja um sonho!”, comportando-se
indiferente a chamada de Beldade, que insistia em querer que Jird olhasse para o
filho.

3. Cadu (Beldade) e Shin (Jird): representacdo de Beldade atordoada, com
movimentos agressivos dos membros do corpo em frente a Jir6, que foi

representado por Fabio.

Na roda de discussdo, cada uma pontuou 0 que gostou na improvisacdo das
colegas, mas todas comentaram sobre o impacto causado pela representacdo da morte da
crianca, “foi s6 um texto (em papel) jogado com for¢ca no chdo, mas isso foi
completamente inesperado e me surpreendeu!”, e ainda “acho que podemos encenar esse
efeito na apresentagédo da peca!”. Foram 0s comentarios que registrei no meu DR e vejo
que essas pontuacdes sdo uma forma de vislumbrar como as participantes estdo se

engajando na acdo-reflexdo-acéo.

Dessa forma, podemos confirmar, a partir de minhas experiéncias, 0 quanto o
trabalho no coletivo fortalece uns aos outros, assim repercutido também como materiais

de reflexBes na nossa pesquisa com a finalidade principal de transformar a sala de aula.
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Esses foram os registros dos diérios reflexivos dos dez encontros selecionados
dentre os 22 realizados. Em outros encontros, focamos na montagem da peca, razéo pela
qual tivemos menos jogos teatrais, mas tivemos constantes discussdes no sentido de tomar
as decisbes em conjunto para a montagem das cenas, das posi¢des dos corpos do
personagem na cena, do figurino, da iluminacédo, do cenério, das partes de montagem da
peca etc. Enfim, ao final do curso, fizemos a apresentacdo da peca'®’, que foi realizada
no dia 23 de outubro de 2017.

197 Est4 descrito com mais detalhes no Apéndice 1.
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APENDICE 3 — Tradugio da peca “Kantan — Travesseiro dos sonhos”, de Yukio
Mishima

Kantan!® — Travesseiro dos sonhos

Personagens: Jird, Kiku, Beldade, Dancarinas (1, 2 e 3), Cavalheiros (1 e 2), Secretério,

Médico-mestre, Médicos (1 e 2) e Funcionaria.

Os personagens fantasmagdricos devem surgir no palco com seguranca, com firmeza,
magnificamente. N&o pode ficar tdo escuro o espaco do palco. Um cenario muito escuro
pode criar expectativas na plateia, com a falta de iluminacdo, temendo que ela deixe de
concentrar atencdo no acontecimento do momento ou do instante. O uso de mascaras
pelos personagens que representam vultos ou espiritos € facultativo, de acordo com a

necessidade real do diretor.
Em frente a cortina.

Kiku: (ouve-se a voz) Nao acredito! VVocé veio, Jird.

Jird: (ouve-se a voz) Faz dez anos, né, Kikuya, dez anos!

Kiku: (ouve-se a voz) Como vocé cresceu! Ah, posso ajudar a carregar.

Jird: (ouve-se a voz) Néo, tudo bem! Eu carrego.

Kiku: Deixe-me ajudar vocé, ao menos a pasta.

Entra no palco segurando a pasta. Uma senhora com seus quarenta anos, vestida de
quimono sobrio. Em seguida, entra Jird, um jovem com aproximadamente dezoito anos,
vestido com paleto e colete.

Jird: (observando ao seu redor) Hum, ainda esté escuro.

Kiku: Mas logo vai clarear. Porque os dias ficam longos nesta época do ano. Por favor,

por aqui. (ajoelha-se, colocando a méo sobre a cortina)

198 Esta peca é a versio traduzida de “Kantan” (HP %) da obra “Pecas de né moderno” —
Kindaindgakush( (UT{tHEZAE) de Yukio Mishima. A tradugéo foi realizada com a colaboragio
da professora Tae Suzuki. O contetdo da traducéo foi revisado coletivamente pelo grupo de pesquisa
GEDLLE.
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A cortina se abre na frente dos dois, que estdo de costas para o publico. No centro, um
sh6jit%®. Do teto pendem muitas pecas de origami.

Jird: Uau, que bonito! Mas esta arrumado igualzinho ao quarto de quando eu era crianca,
né?

Kiku: Mas é I6gico! Eu nunca esqueco aquele quarto, foi onde eu te criei. Assim, mandei

construir uma réplica daquele quarto de Toquio em que te criei, para nunca perdé-lo.
Jird: S6 que aquele quarto incendiou, ndo é?
Kiku: Eu sei. Mas, aqui, nada mudou.

Jird: (tocando no origami e fazendo girar) Tenho a sensacdo de que voltei aquela casa
que incendiou. Desde quando esté enfeitado deste jeito?

Kiku: Dez anos, ja faz dez anos desde que fui despedida. Troco essas pecas de origami

uma vez por més.
Jird: E espantosa a obstinacdo das mulheres! Nunca deixa de me impressionar!

Kiku: Vamos, vamos, fale mal o quanto quiser. Quando vocé tinha cinco anos, ja tinha

esse mau costume de perturbar as pessoas.

Jird: (debrucando-se) Tem blocos de montar. Este foi o que dei a vocé no dia em que
vocé foi embora. Quanto tempo faz que ndo brinco com eles! Han, han, este carro passa

por debaixo desse arco!

Kiku: Esse arco € um pouco baixo demais. E, quando ia fazer passar o carro, VOcé sempre

levantava o arco, lembra?

Jird: Enguicou de vez... O carro.
Kiku: Hein?

Jird: O carro de verdade!

Kiku: Ah, sim! O 6nipus, né?

Jird: Nao, ndo é 6nipus, é dnibus! Até agora vocé deve estar falando shobbing, ou

guesolina.

109 5hoji: porta de correr feita de papel branco, em uma moldura de madeira, muito comum em
casas japonesas tradicionais.
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Kiku: Mas, ultimamente, ndo se usam mais essas palavras. Pois, no interior, como aqui,

ndo temos nem shobbing.
Jird: Ahan! Te peguei, sabia!
Kiku: (disfarcando) Entéo, onde foi que o carro enguicou?

Jird: Quando peguei o Ultimo 6nibus das 8h na noite passada, bem na metade do caminho,
naquele desfiladeiro.

Kiku: Enguica sempre, naquele lugar.

Jird: Por mais que esperassemos, ndo consertavam. E acabei tirando uma soneca dentro
do Onibus, cobrindo-me com o casaco. Quando acordei, passava das 3h. E vim andando
por cerca de 4 km.

Kiku: Por uma estrada de noite, puxa! Nossa!

Jird: Mas é uma estrada tranquila. Além disso, estava claro. As luzes das estrelas

iluminavam a estrada.

Kiku: (endireitando-se) Pois entdo, Jird, meus pressentimentos estavam certos. No meio
da madrugada, eu acordei de repente e me troquei. Sei la, uma sensacdo estranha, ndo

conseguia mais voltar a dormir.

Jird: Adivinhou que eu estava vindo?

Kiku: Sim, eu acreditava que um dia voce viria.

Jird: Achava que eu viria neste lugar tdo longe so para te visitar? Eu, hein!

Kiku: Mas, Jir6, ninguém viria neste lugar s6 para ganhar dinheiro... Mesmo que tenha

vindo para ganhar dinheiro, s de te ver, s6 isso basta para me deixar feliz.

Jird: Logico que fica feliz! Ficar com vontade de vir a um lugar desses é prova de que
tudo se acabou. Eu nunca teria decidido vir para um lugar desses se ndo fosse assim. A

minha vida ja se acabou, entendeu?

Kiku: Nossa, que coisa mais estranha voceé esta dizendo! Mas vocé acabou de completar

dezoito anos, ndo é€? Por que se acabou com dezoito anos? E estranho isso.

Jird: Mesmo que sejam sé dezoito anos, tenho inteligéncia suficiente para entender que

minha vida ja acabou.

Kiku: Como? Se nem ficou careca! Nem corcunda! E ainda com essa bochecha rosada!
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Jird: E que vocé ndo consegue ver, s isso. Meu cabelo parece preto, mas, na verdade,
esta todo branco. Tenho dentes, mas estou sem dentes. E a coluna, vocé a vé ereta, mas

esta toda corcunda.
Kiku: Eu, de fato, ndo entendo.

Jird: E, vocé ndo entende, mesmo.
---- Pausa----

Kiku: Mas, Jird, por acaso... Vocé... Por uma moca de... Hum...

Jir0: Esta me perguntando se me apaixonei?

Kiku: Sim, ndo teve nenhuma paixaozinha?

Jird: (interrompendo a fala) N&o, eu nunca amei uma mulher, nem nunca fui amado.
Kiku: Entdo, ndo teve nenhuma decepg¢do amorosa.

Jird: Ha, hé, ha... Vocé é boba mesmo! Decep¢do amorosa é coisa de criancgal

Kiku: (com os olhos arregalados) Nossa! Entdo, o qué? Foi traido por um amigo?
Jird: Amigos? Nunca tive um.

Kiku: Entéo, foi reprovado?

Jird: Escola, ja deixei faz tempo!

Kiku: Entdo, foi maltratado pelo mundo, é isso?

Jird: N&o, so6 fiquei em casa, sem fazer nada.

Kiku: Entdo, afinal, por que sua vida vai acabar? Por que vai acabar 0 que nem comegou?
Jird: Acabou sem ter comecado.

Kiku: Vocé acha que eu sou boba? Tome cuidado, se me fizer de boba, vai ver so!
Jird: (estalando a lingua com certa raiva) Velha fedorenta, sua metidal

Kiku: E isso, vocé esta nervoso porque dormiu mal a noite passada. Durma mais um
pouco. Entdo, durma bem até amanhecer, enquanto preparo o café da manha. Assim, se

sentird melhor quando acordar. VVou agora preparar sua cama.
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Jird: (levanta-se, abre um pouco o shdji para espiar la fora) Entdo, Kiku, por que todas
as plantas e arvores do jardim estdo murchas? E ndo tem nenhuma flor. Que sensacdo

ruim, o jardim esta todo escuro e muito silencioso.

Kiku: (arrumando a cama) Meu jardim esta morto. N&o da flor nem fruto. Esta assim ja

faz muito tempo.
Jird: Esse muito tempo, desde quando seu esposo saiu daqui?
Kiku: Como vocé sabe disso?

Jird: Eu sei de tudo. E ndo soube disso nos livros. E que esses dias conheci um homem-
sanduiche vestido de Chaplin em Ginza. E ele € solteiro, e seus dois Unicos prazeres sdo
tomar café e assistir a filmes. E alguém que fica feliz s6 em tomar café e assistir a filmes.
Foi ele que me contou essa historia.

Kiku: Essa historia, que historia?

Jird: A historia do travesseiro!

Kiku: (senta-se, perturbada) Ah! Jird!

Jird: Ele disse que vocé tem um estranho travesseiro, ndo tem? Pare! N&o faca essa cara

assustadora! Pois s6 estou contando exatamente o que eu ouvi do Chaplin.
Kiku: Bem, vocé ndo deveria levar essas historias a sério.

Jird: Como quiser! Em todo caso, vocé tem um estranho travesseiro, certo? Nao sei como,
mas vocé tem... Um dia, seu marido achou esse travesseiro, parece que foi no verao, dizem
que ele tirou um cochilo com ele, quando vocé saiu para fazer compras. De tardezinha,
vocé voltou. Seu marido ja ndo estava mais la. Foi sabe-se 14 para onde. Desde entdo,

nunca mais voltou.
Kiku: (tampando os ouvidos) Pare com isso! E muito doloroso falar sobre isso!
Jird: Desde esse dia, esse jardim nao da mais flor, nem lirios, nem cravinhos. Nao € isso?

Kiku: Exatamente, € isso mesmo. Esse travesseiro veio, originalmente, muito tempo atras,
de Kantan'!%, uma aldeia da China, e se tornou um tesouro da minha casa, depois de rodar

por varios lugares.

110 Atualmente, cidade de Handan, na China.
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Jir6: Mas por qué? Se dormir com esse travesseiro...
Kiku: Nao sei 0 motivo, nunca dormi com ele, por ter muito medo.

Jird: Chaplin me disse o seguinte: quando se sonha usando esse travesseiro, tudo se torna
uma besteira. E, olhando para a cara da esposa, fica sem saber por que estava vivendo

com ela. Por isso, acaba saindo de casa.

Kiku: (chora) ...

Jird: Desculpa, fiz vocé chorar? Desculpa.

Kiku: E muito estranho vocé se desculpar assim. VVocé ndo tem culpa nenhuma.
Jird: Mas, Kiku, é sério que, desde entdo, nunca mais usou esse travesseiro?
Kiku: Vou contar tudo. Desde entdo, ja usei trés vezes esse travesseiro.

Jird: Trés vezes?

Kiku: Sim, trés vezes. Depois que meu marido desapareceu daquele jeito, sabe? Ha gente
excéntrica entre 0s homens, e eu fui muito cortejada. E, em todas essas vezes, aquele

travesseiro foi Gtil, mas que estranho carma, ndo?

Jird: Foi util, quer dizer que todos fugiram?

Kiku: Bem, em outras palavras... Este... Como é dificil dizer.

Jird: Diga! Digal

Kiku: E que ¢é dificil falar, mas ndo é nada de que me envergonhe.

Jird: (toca o joelho dela) Diga! Kiku, diga!

Kiku: Vocg, quando queria doces, me pedia desse jeito, sacudindo meus joelhos.
Jird: Diga! Nao mude de assunto!

Kiku: Vou dizer... Gragas aquele travesseiro pude defender minha honra, castidade,
fidelidade.

Jir6: Hum! Como assim?

Kiku: Bem, quando me sentia ameacada, entregava aquele travesseiro. Todos os homens,
quando despertavam, achavam este mundo sem graca e nem me davam bola. E, Jir, um

por um partiu para uma viagem sem rumo, ninguém sabe seus destinos.

Jird: Achar sem graca, afinal o qué?
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Kiku: Mulheres, dinheiro, prestigio etc.

Jird: Ah, sim, se é isso, nada vai me surpreender. As mulheres sdo bolhas de sabéo,
dinheiro também ¢ bolha de sabao, também o prestigio e o que se reflete nessas bolhas de

sabdo € o mundo em que vivemos, bah! Todos sabem disso.
Kiku: 1sso vocé s6 sabe por palavras.

Jird: Mentira! Fiquei sabendo de tudo, por isso minha vida acabou. Por isso, Kiku, sé eu

posso tranquilamente dormir nesse travesseiro.

Kiku: Sera? Fico triste s6 de pensar que depois de vocé usar esse travesseiro vai me ver

como se ndo me conhecesse, com olhos de um estranho, e vai partir.

Jird: N&o tem perigo, asseguro que comigo nao tem perigo... Ndo vou ficar como aquele

Chaplin.

Kiku: Chaplin?

Jird: Sim, ou seja, seu marido.
Kiku: Mas como sabe?

Jird: Veja, eu sei de tudo.
---- Pausa----
Kiku: Entdo, Jird, vamos fazer assim. Se o travesseiro fizer vocé se perder no mundo,

deixe-me acompanha-lo.

Jird: Ora, ora, vocé ja tomou uma decisdo. Para mim, o travesseiro ndo surte efeito. Eu

vim até aqui, especificamente, para provar que ndo surte efeito.

Kiku: Ah, mas se fico olhando seu rosto, tenho a impressdo de estar vendo a dgua que

corre para longe.

Jird: O que esta dizendo? Ja vai amanhecer, ande logo, me passe o travesseiro.
Kiku: Se me prometer que me levara junto com voce...

Jird: N&o adianta prometer, ndo vou sair daqui.

Kiku: Mas se...?

Jir0: Voceé espera por esse “se”, ndo é isso? E depois vai querer procurar seu marido, nao

é€?
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Kiku: (envergonhada) Que bobagem!
Jird: E isso, é isso, veja! Ficou até coradal!
Kiku: Vocé nédo entende, esperar € muito penoso.

Jird: Que tal vocé também dormir com esse travesseiro? Entdo, podera esquecer seu

marido.
Kiku: Tenho muito medo. E assustador o efeito deste travesseiro...
Jird: Se tem medo, desista. Vamos, me passe o travesseiro!

Kiku: Eu pretendia envelhecer assim, tranquilamente, mas, ah! Por sua causa, uma véa

esperanga...
Jird: Hum, isso é uma em mil, Kiku, é uma possibilidade em mil.
Kiku: Tudo bem, vou trazer o travesseiro.

Jird: Ah! Que sono! Va logo, ja vai amanhecer!

Kiku: Sim, j4, ja... (ela se retira em seguida)

(Coro)

N&o héa culpa no travesseiro

A culpa € de quem o usa

Os passaros ja ndo cantam

Flores ja ndo florescem

Mas a culpa ndo é do travesseiro

A culpa € do homem

A culpa ndo € do travesseiro

A culpa é dos passaros

A culpa néo é do travesseiro

A culpa € das flores

As matas sdo sempre verdes

As matas balougam ao vento, quanto rancor

Tremulam, tremulam
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A culpa esté nos lirios que ndo florescem

Nesse interim, a encenacdo muda, silenciosamente. Jird tira o paleto6 e entra no leito. Kiku
aparece com o travesseiro na mao, coloca sob a cabeca de Jird. Nesse momento, termina
o0 coro. Beldade entra pela frente do palco, coloca a mascara. Esta vestida com uma saia
longa.

Beldade: Jird, Jir0...

Coro: Acorde! Acorde!

Beldade: Jird, Jird...

Coro: Acorde! Acorde!

Jird: (acorda e se senta) O que foi? Quem é? Quem é vocé? Como é bonita!

Beldade: Adivinha quem sou eu?

Jird: As mulheres sdo sempre assim. Nunca falam simplesmente seus nomes.

Beldade: VVocé gosta de mulheres submissas, né? E bastante antiquado. Mas ndo tem graca

se ndo for uma mulher que demonstre certa resisténcia.

Jird: Mas que saco! Isso é um cliché.

Beldade: Meu nome € Cliché, sabia?

Jird: Nome tdo besta, nunca ouvi!

Beldade: Ta vendo? Se meu nome for Cliché, isso ndo é mais um cliché.
Jird: 1sso nem é um trocadilho.

Beldade: Ug, vocé esta tremendo! Suas maos, olha, estdo tremendo como borboletas, vou
pega-las. (envolve as maos de Jirb entre as suas) Peguei. Se ndo, suas maos iam sair

voando de vocé!
Jird: Voceé é boa de imaginacéo, né.
Beldade: (sorri de forma astuciosa) Estou apenas imitando vocé.

Jir6: O que vocé acha que acontece quando uma mulher que conhece os homens imita um

homem que ndo conhece as mulheres?

Beldade: Que coisa complicada, Jir!
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Jird: Resulta em uma mulher que nunca soube o que é um homem.

Beldade: Com essas palavras, fica se vangloriando... Jird, vamos beber o saqué que eu

trouxe.

Jird: N&do quero! Néo gosto de ficar bébado.

Beldade: Mas ndo tem saqué que ndo embriague.

JirG: Por isso ndo gosto de saqué.

Beldade: VVocé esta dizendo isso agora, mas daqui a dez anos vocé sera um cachaceiro.

Jird: Pode-se dizer que sim. Mas onde esta a Idgica de eu ter que beber agora, ja que vou

virar cachaceiro daqui a dez anos?

Beldade: Quando vocé comega a argumentar, seus olhos ficam uma graca! Vocé fica

embriagado com seus proprios argumentos.

Jird: Ah! Passou uma coisa assustadora por teus olhos.

Beldade: O que era?

Jird: Nos olhos de uma mulher, as vezes, passa um lobo.
Beldade: No minimo, vocé confundiu com um pastor aleméo.
Jird: N&o gosto de vocé nem um pouco.

Beldade: Mesmo assim, daqui a seis meses, nds vamos nos casar.
Jird: Néo gosto de vocé nem um pouco!

Beldade: Mesmo ndo gostando, vamos nos casar em breve.

Jird: Ninguém gosta da sujeira que se junta nos bolsos, mas essa sujeira se acumula sem
a gente perceber, e fica |4 amontoada. Nenhuma lavanderia € tdo boa a ponto de tirar as

sujeiras nos bolsos.
Beldade: (cantando) A lavanderia ndo é tdo boa assim... E, depois, lua de mel.

Jird: Muita gorjeta, paisagens que se apreciam com tédio, fotos mal tiradas, em outras
palavras, como 0 macaco e a macaca gue atravessam a corda bamba com suas sombrinhas,

nos shows dos festivais que a gente assistia quando crianga.
Beldade: VVocé fala como se tivesse visto.

Jird: Mas a lua de mel ndo passa de um simples teste! Ndo acha?
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Beldade: (batendo palmas ritmadamente) Para uma crianca, vocé diz coisas

impressionantes!

Jird: Passados cinco anos, voceé estara reluzindo como uma bicicleta que eu deixei tinindo.
S6 isso. Depois, a bicicleta s6 vai enferrujando. E um bom marido é o homem que nao

deixa a esposa perceber que consegue andar mesmo que ndo tenha uma bicicleta.

Beldade: VVocé acha que com essas palavras me deu o golpe de misericérdia, isso é ilusdo.
Eu saio ilesa, sem nenhum arranhdo. Pense bem, de manh@, eu acordo antes e tosto o péo,
preparo um ovo quente, coloco esse ovo no suporte, e vocé vai quebrar a casca com a

lateral da colher, assim, ta, ta, ta...

Jird: E dai? Ovo € ovo.

Beldade: E eu vou dizer: “Vocé é desajeitado, deixa que eu faco pra vocé.”
Jird: Viu s6? E essa impertinéncia que ndo gosto!

Beldade: Ah, ndo, este ovo ja esta todo cozido!

Jird: Cozinha de mulher é sempre assim. Ou cozinhou demais, ou esta cru, ou muito

salgado, ou muito insosso.

Beldade: VVou descascar direitinho para vocg, né, viu? E coloco na sua boca. (de repente,
da um beijo)

Jird: Estou sem ar! Esta me sufocando!

Beldade: Que bobo! VVocé ndo sabe de nada, né. Para que serve o nariz? Quando estiver

beijando, € para respirar pelo nariz.

Jird: Eu ndo gosto de respirar pelo nariz.

Beldade: Ah! Por isso estd sempre com a boca entreaberta.

Jird: Como vocé é bonita!

Beldade: Finalmente percebeu!

Jird: Eu tive a impressdo de ter sido beijado por uma maéscara.

Beldade: Todo beijo de mulher é assim.

Jird: Voceé é realmente bonita. Mas, se tirar a pele, ndo passa de um esqueleto.

Beldade: Como?
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JirG: Se tirar a pele, ndo passa de um esqueleto.

Beldade: Que horror! Nunca tinha pensado nisso. (passa a mao no rosto, instintivamente)
Jird: Vocé acha que ha caveiras mais bonitas que outras?

Beldade: Bem, acho que tem, com certeza.

Jird: Mas que autoconfianca! Mas, quando vocé me beijou agora, em baixo de seu rosto,

eu percebi que seus 0ssos estavam sorrindo.
Beldade: Se o rosto sorri, 0S 0ss0s também sorriem.

Jird: Veja o que vocé esta dizendo. Tem que falar assim. Quando o rosto sorri, 0S 0SS0S
estdo sorrindo, isso é certo. Mas, quando seu rosto chora, seus 0ssos também estdo
sorrindo. E a caveira esta dizendo o seguinte: “Se quiser sorrir, sorria, se quiser chorar,

chore, esta chegando meu reinado.”
Beldade: O reinado dos o0ssos! Que beleza, pensar uma coisa dessas!

Jirb: Ta vendo? Para uma mulher, sé existem dois comentarios: “Que lindo” e “Vocé é

bobo”, s6 esses dois.
Beldade: Mas que gracioso menino mordaz!

(A mulher olha para Jird com ternura. E imediatamente se faz ouvir um choro de bebé

dentro de um cesto, no canto esquerdo do palco)

Beldade: Olha, nasceu nosso bebé!

Jird: Hum, é como assar um pao.

Beldade: (espiando o cesto) Mas que lindo! Reconhece a mamée? Bububu, bah, bububu...
Jird: Pare, parece boba, como uma palhaca.

Beldade: Olhe, vamos ver o papai, tudo bem? Nao é para chorar, ele ainda é uma crianca,
mas é temperamental. (traz o cesto para perto de Jird) Olhe, é o papai. Papai! Veja, € 0

nosso primeiro filho.
Jird: Ora, ora, entdo é o primeiro esqueleto?

Beldade: O que acha? Parecido com vocé ou comigo?
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Jird: (virando o rosto) Nasce uma crianca. Neste mundo, em trevas. Pois dentro da barriga
da mae é bem mais claro. H& gosto pra tudo, por que procura nascer em um lugar mais

escuro? Que ridiculo! Nao entendo!
Beldade: Olhe s0, esta piscando. Sorriu!

Jird: O esqueleto ja aprendeu a sorrir. N&o acha terrivel isso? Ei, vocé! (para chamar a
atencéo dela)

Beldade: Bilu, bilu, bilu, bilu...

Jird: Ah! Que isso seja um sonho!

Beldade: Bilu, bilu, bilu, bilu...

Jird: Ah! Que isso seja um sonho!

Beldade: Veja, ele esta sorrindo, olhando para vocé!

Jird: Hein, ele parece comigo? Ou com vocé?

Beldade: VVocé fica falando isso, mas ta vendo? VVocé se interessal
Jird: Hein? Com quem se parece?

Beldade: Com essa cara de bravo, o nené vai chorar. E uma pena, mas parece mais com

0 pai do que comigo.
Jird: Parece?

Beldade: Olhe! Esta sobrancelha, este nariz, esta boca... Vejo seu rosto emergindo do
rosto dele.

Jird: Entdo, ele parece comigo!

Beldade: Fique contente!

Jird: Ah, que horror! Ele se parece comigo!

Beldade: Mas quanta modéstia!

Jird: Nascer um ser parecido comigo, ah, que horror!
Beldade: (solta um grito) Ah, ndo faca isso!

Jird: (com o cinzeiro que estava na cabeceira dele, golpeando dentro do cesto) Tomal

Tomal!

Beldade: Pare! O que esta fazendo? Pare!



204

Jirb: Morreu!
Beldade: Meu bebé! Coitadinho, coitadinho...

Jird: Ele esta melhor assim. Se ele vivesse e crescesse, teria que se arrepender de se

parecer com o pai. Todos estdo nesse circulo de estar repetindo.
Beldade: Nossa, como vocé é ruim! Com ciimes até do filho!
Jird: Mas é ldgico, ndo consigo perdoar quem se parece comigo.
Beldade: (chorando) Sua peste... sua peste!

Jird: Olhe, olhe, o esqueleto esta sorrindo.

Beldade: Mas ainda assim te amo!

Jird: Nao da nem para comecar, se ndo for assim.

Beldade: Entendi! Matou a crianca porque me amava. Porque tinha medo de intrometidos
entre nds, ndo €? Gosto de vocé, te adoro. Finalmente, entendi. VVocé € muito passional.
Eu é que ndo entendia essa sua paixdo. Fui boba. Desisto de ter bebé... Eu te perdoo, viu?

Vocé inteirinho, da cabeca aos pés, tudo, eu perdoo.

Jird: Por que a presuncdo das mulheres e assim tdo bem articulada?
Beldade: Jird, em troca, ndo me abandone!

Jird: Se voceé se tornar uma esposa fiel!

Beldade: Eu consigo. Fago qualquer coisa. Limpar o chéo, fazer faxina, costurar, qualquer

coisa. Se vocé me mandar andar nua pela cidade, também fago.

Jird: Muito bem, bela decisdo! Em primeiro lugar, vocé nao pode ter absolutamente nada

de cimes.
Beldade: Sim, aguento. Vou suportar qualquer coisa.

Jird: (espreguicando-se) Bem, entdo. Ah, sim, sou um pai que perdeu um filho. Preciso,

pois, de um consolo. Assim, uma distragdo. Um relax que os outros homens tém.

Beldade: E isso mesmo, va se divertir. Vou ficar vendo. O que quer que faga, vou ficar
olhando, sem sentir ciumes. VVou ficar vendo, vou me controlar. Consigo me satisfazer s6
de ficar te olhando. Sou feliz. (toca uma musica lasciva, inesperadamente) Eu, calada,

como um lirio, vou estar te olhando.
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Jird: Grande flor de lirio. Vamos, me olhe, me olhe a vontade. Olhar é de graga.

(Beldade se dirige para a cadeira do bebé, na saida do palco. Entrada de trés dancarinas

seminuas com mascara. Os trés dancam em roda)
(Coro)

N&o ha culpa no travesseiro

Quando se danca, o sol irradia, e as nuvens brilham
Quando se danca, a vida passa

N&o héa culpa na danca

Ah, ah, ah...

Quando se danca, as almas dangam

Dancarina 1: Jird... Jir6...
Coro: Dancem! Dancem! Dancem!
Dancarina 2: Jird... Jir6...
Coro: Dancem! Dancem! Dancem!
Dancarina 3: Jird... Jir0...
Coro: Dancem! Dancem! Dancem!

(As trés procuram convidar Jird para a danca, sem sucesso. Jird contempla a cena

apoiando-se no cotovelo. No fim, as trés se sentam em volta de Jird)

Dangarina 1: Nossa, que lindos olhos, nunca vi um homem com olhos téo lindos!
Jird: Néo vai falar que € porque seu rosto neles se reflete?

Dangcarina 1: Quanto elogio!

Dangarina 2: Moco, que dentes lindos!

Jird: E porque todas as manhés escovo os dentes com &cido sulfarico.

Dancarina 2: Que primitivo! E lindo.

Jir6: Sua méo rechonchuda. Parece gostosa.

Dangarina 2: Coma quanto quiser. Ela cresce novamente.
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As trés dangarinas: Ha, ha, ha...

Jird: N&o riam, ndo conseguem dizer algo sem rir. Quando as mulheres riem, morro de

tédio. Porque ndo sei quando param.
As trés dancarinas: Nossa, que palavras lindas!

Dancarina 3: Entdo, vou falar. Eu adoro sua testa. Ela é branca, larga, parece uma

passarela!

Jird: Seria uma pena fazer dela uma passarela, alguém de vocés deveria cuidar e

transformar em uma horta.

Dancarina 1: Eu que...

Dangarina 2: Sou eu!

Dancarina 3: N&o, sou eu!

Dancarina 1: Tudo bem, vamos fazer nos trés.

Jird: Ah, certo... VAo arar, né? A semente... E... Pode ser de cenoura e de bardana. Logo
vai dar cenoura. Vai dar bardana. E vocés (fazendo gesto de arrancar) véo arrancar
cenouras desta minha testa. E também bardanas. E v&o cozinhar na panela... E véo servir

no prato.

Dancarina 1: E dai, o que vai fazer?

Jird: Comer!

Dangarina 1: Uau!

Jird: Limpar tudo sem deixar nada!
Dangcarina 2: E depois...

Dancarina 3: Que linda historia! E depois...
Jird: E o fim!

As trés dancarinas: Hein???

Jird: E ai termina a historia. E tudo assim no mundo. Entenderam? Se entenderam, vao

emboral
Dancarina 1: Ah, ndo, Jird, ndo quero!

Jird: Mas que saco! Foral
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Dancarina 2: Que grosso! Mas é essa indiferenca que é um pouco fascinante.

Jird: Ai, que saco! Sai!

Dancarina 3: Ta, vamos obedecer, por isso quero uma boa gorjeta.

Dancarina 1: Da préxima vez, vamos nos divertir por mais tempo.

Dancarina 2: Jird, vocé parece ser uma pessoa generosa. Eu adoro pessoas abertas.

(A segunda dangarina fala com um cavalheiro de meia-idade mascarado de terno,
enguanto ele se posta na saida do palco. Da um sinal com os olhos para as dancarinas,

assina um cheque e Ihes entrega. As dancarinas e Beldade se retiram do palco)

Jird: Quem € o senhor? O senhor pagou para mim? Lamento té-lo incomodado. Aconteceu

de eu estar sem trocado agora.
(O cavalheiro se aproxima e entrega um cartéo)

Secretario: Meu senhor, tenho a honra de ser seu secretario particular. O dinheiro que dei
era seu. Com sua anuéncia, € claro. Assinei o cheque por procuracdo. Dei a elas dez mil
ienes, acrescidos de dois mil de gorjeta. Sem duvida, esta verdadeiramente impossivel
alguém divertir-se nesses nossos dias, a ndo ser a custa de vastas somas. Arrancam-lhe

até o ultimo centavo que conseguirem. Basta estarem a par dos lucros da nossa companhia.
Jird: Nossa companhia?

Secretario: Vossa companhia, senhor presidente!

Jird: Presidente?

Secretario: N&o existe necessidade de fingir ignorancia, senhor. Isto ndo lhe cai bem.

Parece possuir certos caprichos.

Jird: Ah! Presidente? Bem, tanto faz. Posso ser presidente. Pois, entdo, me traga o

documento que discrimine o capital da empresa e 0 meu patrimonio.
Secretario: Pois, ndo, senhor. Imediatamente.

(O secretario faz um sinal para a saida do palco. Aparece uma funcionaria com um
telefone e um livro fiscal sobre uma bandeja. Coloca o telefone ao lado do travesseiro e

o livro fiscal na frente do secretario e se retira)
Jird: Entdo? Vamos, leia.

Secretario: Sim, senhor.
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(Secretario coloca os 6culos. Telefone toca. Secretario atende)

Secretario: Sim, sim, ele esta. (tampando o bocal com as maos) Novamente aquela firma

Naniwa de Osaka. O mesmo problema de sempre...

Jird: (aborrecido): Sim, sim. (pega o telefone) Sim, sou eu... Sim... Ahn... Hum... Bem...
N&o... Ah&... Sim... N&o... Sim... Hum... He, he, he... N&o... Hum... Hum... Sim... Sim...

Hum... Hum... Até logo. (desliga o telefone)

Secretario: Nossa! O senhor é a imagem viva do ex-presidente! Ao telefone, o senhor é
rigorosamente idéntico. Era exatamente essa a maneira com que ele se desvencilhava de
chamadas inconvenientes. Nisso ele era impecavel. Dele jamais se ouvia um “sim” ou um
“nao”. Que gloria saber que seu filho Ihe herdou o génio. Nao se pode negar o sangue...
Nossa! Sentado aqui, sinto como se estivesse na presenca dele... Ah! As lembrancas que

me chegam!
(Tira os 6culos e ergue o olhar)

Secretario: Pela manh4, tdo logo abria os olhos, o ex-presidente mandava me chamar. Eu
passava algum tempo a sua cabeceira para me inteirar dos planos para aquele dia e
responder as chamadas telefonicas. Nisso chegava o jornal. Era da coluna de fofocas que
ele gostava; depois das cotacGes da bolsa, era o que ele lia. Logo em seguida! Mesmo
aquela hora da manha! Vinha com seu tom de brincadeiras, contar piadas, as de sempre!
Minha nossa! Em seguida, sua famosa galinha cozida. Ele sempre quebrava o jejum com
galinha cozida. As pessoas diziam ser essa a razdo de ele, naquela idade, ainda gozar de
todo seu vigor. Durante um bom tempo, sua galinha cozida esteve muito em voga nos
circulos financeiros. Maior honra ndo poderia ter-me tocado sendo a de ter podido
partilhar da sua galinha cozida. Todas as manhas, agradecendo, sem dizer nada, eu comia
moela, a parte dura do figado, porque o ex-presidente comia as partes tenras, e eu, as

demais partes duras. Ah, aquelas refei¢cbes matinais, como descrevé-las?
Jird: Leia o documento.

Secretéario: (colocando os 6culos) Sim, senhor.

(O telefone toca. Jir6 atende)

Jird: Sim... Sou eu... Hum... Bl4, bl4, bla... Nossa... Sim... Ndo... Hum... Sim... Sim... Ha,
ha... Hum-hum... Ndo... Até logo.
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Secretario: (abaixando a cabeca em sinal de cumprimento) Que espléndido! E isso

mesmo!

Jird: E a contabilidade?

Secretario: Pois ndo, senhor.

(Toca o telefone, secretario atende)

Secretario: Sim... Sim... Sou eu... E, eu... (levantando o dedo minimo para Jird,

expressando que se trata da amante) Sim, ele esta. (passa o telefone para Jird)

Jird: Ahn? Sim, sou eu... Mas a essa hora da manha! Estou ocupado. Ah, garota, estou
cheio das suas lamdrias. E vocé l1a sabe? Ja chega! Onde ja se viu, chorar ao telefone,
coisa horrorosa... Esta tudo acabado entre nos... Sim, acabado... O dinheiro, mando depois

pelo secretario. Entendeu? (desliga o telefone)

Secretario: Hum, fez muito bem. Que bela decisdo! Bela medida, presidente. Imagino a

alegria do ex-presidente no timulo... Mas quanta sensatez!
Jird: E agora? D4 para eu saber da contabilidade?

Secretario: Pois nao, senhor. Eu me deixei levar... O capital da firma, como o senhor ndo

ignora, ¢ de 230 milhdes de ienes. Bens fixos...

Jird: As minhas ac@es, qual é o montante delas?

Secretario: Pois ndo, senhor, hum... Deixe-me ver... (virando as paginas)
Coro: Uuuh, uuuh, uuuh, uuuh... (vaias de protesto)

Jird: O que foi isso?

Coro: Uuuh, uuuh, uuuh, uuuh... (vaias de protesto)

Secretario: Nao merece sua consideracdo, senhor. O sindicato estd promovendo agitagdo

em torno de alguma coisa.

Coro: Uuuh, uuuh, uuuh, uuuh... (vaias de protesto)

Jird: E muita agitagdo para um sindicato so...

Coro: Uuuh, uuuh, uuuh, uuuh... (vaias de protesto)

Secretéario: (d4 uma olhadinha) O senhor tem razéo, o povo também esta gritando.

Coro: Uuuh, uuuh, uuuh, uuuh... (vaias de protesto)
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Jir0: E quanto montam as minhas ac6es?

Secretario: Sdo 55%.

Jird: (repousando a metade da cabeca no travesseiro) Liquida tudo isso!
Secretario: Pois ndo, senhor!

Jird: Liquida tudo isso!

Secretario: Vai causar rebulico no conselho e na assembleia dos acionistas.
Jird: Antes de a gente passar para isso, e as minhas propriedades particulares?
Secretario: Oito milhGes em bens imdveis, doze milhdes em titulos — evidentemente
encobertos por alguns malabarismos para escapar do imposto de renda —, 0 que totaliza

vinte milhdes de ienes, e mais...

Jird: Antes de mais nada, liquida tudo isso.

Secretario: Senhor presidente, veja o que esta fazendo! Veja o que esta fazendo!
Coro: Uuuh, uuuh, uuuh, uuuh... (vaias de protesto)

Jird: Vou distribuir para todos eles, e o resto vou doar para programas sociais.
Secretario: Deve existir um forte motivo por detras?

Jird: Que motivo que nada! S6 estou com sono. S6 quero dormir. (ele vira as costas e

dorme)

Secretario: (voltando-se para o publico) Entendo. No fundo, ele tem aspiracdo para o
mundo politico. (leva o telefone da cabeceira para a mesa de brinquedo na saida do
palco) Al6... Al6... E o jornal “Japdo™? O responséavel pela coluna de politica, da secdo
“sociedade”, sim, Sr. Noyama, ele esta? (voltando-se para o palco) Preciso assessorar 0
presidente em sua carreira politica, ainda que isso acabe com minha salde, ainda que isso
acabe com minha vida... Al, ald, Sr. Noyama, tenho uma noticia quente para vocé... Sim,
saindo do forno. O presidente da minha companhia esta revertendo toda sua fortuna para
0s sindicatos e as obras sociais. Ele vai fundar um novo partido, sem um tostdo. 1sso
mesmo... Por favor, dé a cobertura devida... Falo com vocé amanhad ou depois. Por

favor... Sim... Por favor, isso mesmo...

(O palco escurece. O secretério se retira. O coro canta a musica de entrada de Beldade.
A luz se acende. Dois cavalheiros idosos mascarados estdo postados de pé, voltados a
direita do palco)
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Cavalheiro 1: A reviravolta é total.
Cavalheiro 2: De fato.
Cavalheiro 1: I1sso é uma espécie de golpe de estado.

Cavalheiro 2: Que belo golpe! Mas, mais do que um golpe de estado, é um golpe de

mestre.

Cavalheiro 1: N&o faz nem trés anos que ele dizimou toda sua fortuna e entrou no mundo

da politica.
Cavalheiro 2: Pensando bem, nagquela oportunidade, a gente podia ter feito o mesmo.

Cavalheiro 1: Mas um pobretdo que nem eu, por mais que empenhe minha fortuna, ndo

chego nem aos pés.

Cavalheiro 2: Isso é o que vocé sempre diz. Aposto que estd escondendo a fortuna

embaixo do colchdo!*!.

Cavalheiro 1: Para o velho colch&o, tenho uma utilidade mais importante do que esconder

dinheiro. No aperto, eu é que vou me esconder.

Cavalheiro 2: E vergonhoso ter medo da morte na nossa idade. Eu, por exemplo, carrego
sempre um veneno comigo. E a etiqueta dos politicos atuais. (mostra com orgulho para
0 outro; o cavalheiro 1 olha cuidadosamente e, enquanto conversa, esquece sobre a

mesa)
Cavalheiro 1: Mas, se controlarem o exercito, acabou.
Cavalheiro 2: Pois &, todo 0 médio escaldo do exército se aliou ao partido dele.

Cavalheiro 1: Besteira essa historia de herdis. Qualquer um pode se tornar, se nao tiver
cobica. VVocé pode conquistar mais poder e lucro através da indiferenga do que da cobica.
Estamos num mundo em que toma o poder um moleque que, o tempo todo, como se fosse
de sua prépria vontade, diz e age como se ndo quisesse nem dinheiro, nem mulheres, nem

honra.
Cavalheiro 2: O que aconteceria se 0 senhor agisse com indiferenca?

Cavalheiro 1: Ja é tarde demais.

111 No texto original, refere-se a pogo-d’agua, substituimos por “colchdo” por causa do sentido
cultural (N. do T.).
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Cavalheiro 2: Disso pelo menos o senhor ja tem consciéncia.
Cavalheiro 1: No entanto, bem....

Cavalheiro 2: Permita-me adverti-lo, mas “no entanto” é uma locugdo que s6 pode ser

usada por intelectuais; ndo € locucao de politico.

Cavalheiro 1: O senhor esta ficando um rabugento. E inevitavel, creio eu. Mas, como eu
ia dizendo, no entanto, agora que ele tem os militares na coleira, a Camara e 0 Senado na

méo e € lider das organizacGes da juventude, o préximo passo é a guerra.

Cavalheiro 2: Os preparativos ja terminaram. O senhor ja percebeu como 0s empresarios
da industria pesada deram para posar de patriotas ultimamente? Ontem mesmo, no Clube

dos Industriais, alguém fez um discurso que me deu uma indigestéo brutal.
Cavalheiro 1: Dizem que a comida de l& continua boa.

Cavalheiro 2: Pois €. Eu ndo aguento essa padronizacdo das refei¢cbes. Meus rins sofrem

se eu ndo como pelo menos uma boa refei¢do por semana.

Cavalheiro 1: E impressionante como os lideres preferem comidas insossas. Talvez eles
se martirizem para terem a sensacgéo de estar servindo a nagéo. Este ai com certeza dorme

tarde, a julgar pela péssima qualidade do que come.

Cavalheiro 2: Enquanto dorme, os outros elaboram os planos para ele. Depois acorda com
o0 rosto tomado por aquela palidez mortal. E faz discursos, preside comicios, recebe

representantes estrangeiros. E é so.

Cavalheiro 1: E tudo esté sob controle...

Cavalheiro 2: De um ditador dorminhoco!

Cavalheiro 1: Enquanto o ditador estad dormindo, a programacao se realizaré.

Cavalheiro 2: Isso € um bom papel. O ditador dorminhoco. Da mesma forma, quando
veio com o0s guarda-costas, tiveram que entupi-lo de estimulante para que os olhos

ficassem arregalados como dois pires, a noite inteira.
Cavalheiro 1: Veja, enquanto nosso mestre dorme, a cidade ja esta acordada e trabalha.
Cavalheiro 2: Mas essas bandeirinhas balangando pelas ruas da cidade que nos viu nascer!

Cavalheiro 1: S8o lindas as nuvens da manha no horizonte da cidade, mas sé depois que

fiquei velho e comecei a acordar cedo é que pude apreciar isso.
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Cavalheiro 2: N&o consigo escuté-lo. O Comité dos Jovens j& iniciou seu desfile.

Cavalheiro 1: Um estado em peticdo de miséria. Hoje em dia, 0s jovens acordam mais

cedo do que os velhos.

(A banda toca, ressoa cada vez mais alto)

Coro: Vida longa a Jird! Vida longa ao nosso Jiro!

Cavalheiro 1: Estdo dizendo “nosso Jird*? E um mundo horrivel!

Cavalheiro 2: Antigamente se dizia “vida longa ao imperador”! Que deploravel,

deploravel. As massas perderam o bom gosto.
Coro: Vida longa a Jird! Vida longa ao nosso Jiro!

Cavalheiro 1: Ai, sO de ouvir essas vozes, meu reumatismo estrila. Vamos para outra sala

fumar.

Cavalheiro 2: Excelente ideia. Até que nosso ditador Jird se digne a abrir os olhos, ndo é?

O senhor trouxe os charutos, ndo é?

Cavalheiro 1: (saindo do palco) Ah, ndo! Esperava ser obsequiado com um dos seus.
Cavalheiro 2: Ah, ndo. Nos dias de hoje, ndo posso conceder-me esses luxos. (saem)
Coro: Vida longa a Jird! Vida longa ao nosso Jird!

(Abaixa o tom da voz. O som da banda também se distancia. Um velho mestre mascarado
entra seguido por dois médicos. Postam-se em torno da mesa de brinquedo na saida do

palco. E passam a discussao).

Médico-mestre: Shhiii! O soberano ainda esta dormindo.
Médico 1: Ainda dorme.

Médico 2: Ainda dorme.

Médico-mestre: Temos que fazer uma reunido importante enquanto ele estd dormindo.

Fecho os olhos e vou tatear. Tudo bem? Toquei em algo.
Médicos 1 e 2: Tocamos, tocamos.
Médico-mestre: (abrindo os olhos) Oh! E um veneno!

Médico 1: Oh! E um veneno!
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Médico-mestre: Temos que considerar que 0 Processo que Nos preocupava ndo vai dar
para evitar. Eu levantei a tese do acaso na medicina e pedi para agradecer 0 apoio que
vocés me deram. Em outras palavras, vou abreviar as explicacdes detalhadas cientificas,
mas se trata de uma nova tese que, em casos extremos, considera cientifico o que emerge
de uma sugestdo do acaso, e, baseado em dados, estabelece de antemé&o a adequagéo do
tratamento. E eu, por acaso, acabo de tocar no veneno que estava caido aqui. De acordo

com minha tese, para este doente aqui, SO € necessario 0 veneno.
Médico 1: Nao ha como ter equivoco no que o mestre esta dizendo.

Médico 2: Todos os discipulos da faculdade de medicina desta universidade consideram

Sua tese como tesouro.

Médico-mestre: Cavalheiros, estamos diante de uma situacdo deploravel. Nosso Jird,

nosso soberano deve tomar o veneno. E esta a situacdo com que nos defrontamos.

Médico 1 (conversando com o médico 2): Devo dizer, € um diagnostico rigorosamente

cientifico.

Médico 2: Concordo. Nossas tradicbes académicas ndo podem ficar a mercé de

consideracdes politicas.

Médico-mestre: Rejubilo-me por ter conseguido aprovagéo dos senhores. Neste momento,
nossa patria estd prestes a entrar em agdo. E, nessa hora, termina a missdo do soberano
adormecido. Porque desde o surgimento no mundo politico até hoje nosso lider seguiu
dormindo durante trés anos. Quem conhece este segredo, este grande segredo nacional, é
somente este que vos fala e mais alguns outros que tém a ver com esta questdo importante.
Sempre alguns substitutos atuavam no lugar do soberano, contribuindo com sua
manutencdo do poder. A nagao poderia ser comparada a uma rica senhora, que comparece
a festas com uma imitacdo perfeita de um colar de brilhantes que ela mantém guardado

no cofre.
Médico 1: Ora, ora.

Médico 2: O que acha dessa jovialidade da paixdo do mestre? Temos que aprender muito

com isso.

Médico-mestre: Portanto, aqui acaba a era de mentiras, de farsas. Nossa patria esta pronta

para passar a acdo, as maquinas comecaram a se mover em alto e bom som. A fonte dessa
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energia ndo esta no soberano, nem nos que o rodeiam, mas nos jovens esta na forca de

unido dos jovens.
Médico 1: Mas que encanto!
Médico 2: Possui o verdadeiro fervor de um cientista.

Médico-mestre: A maquinaria j& comegou a avangar. Um soberano adormecido ndo nos

é necessario. E necessario que o ditador adormecido morra.
(Os médicos 1 e 2 aplaudem. Jird acorda e senta-se na cama)
Jird: Que foi? Que foi? O que esta acontecendo? Ei! Vocé ail

Médico-mestre: Chegou a hora da partida do nosso soberano. Permito a aproximacao de

pessoas proximas.

(Beldade e as trés dancarinas aparecem cabisbaixas carregando uma veste preta. O

secretario entra no palco. Todos se sentam reverentemente em torno do leito)

Jird: Que estranho! O que deu em todo mundo? Por que sera que se calaram de repente?
Ei! (cutucando uma das dancarinas) Ué! Esta chorando! O que te entristece? Mas que

mulher estranha!
Médico-mestre: Vamos dizer adeus ao nosso soberano. (todos se prostram no chao)

Jird: Mas que siléncio! Ei, minha esposa, 0 que aconteceu com o lirio? Perdoe-me por ter

matado o bebé.

Médico-mestre: Um copo-d’agua.

Médico 1: Pois néo.

Médico-mestre: Queira tomar este remeédio.
Jird: E 0 que é isto?

Médico-mestre: Vamos, tome, por favor, de uma vez, todos acompanham seus ultimos

momentos.
Jird: Nao brinque, ndo quero! Eu ainda ndo quero morrer!
Médico-mestre: Deixe de teimosia e, por favor, enfrente a morte com destemor.

Jird: Insistente, vocé! Ja disse que ndo quero morrer.



216

Médico-mestre: Sdo os derradeiros momentos de um soberano. Por favor, ndo aja de

forma desonrosa.

Jird: Nao, ndo quero morrer. Por que vocés ndo o impedem? Quanta insensibilidade! Ficar

chorando ndo serve pra nada! Nessas horas mulheres ndo servem pra nada.

Médico-mestre: Nao precisa falar mal das mulheres nessas horas. Vamos, esvazie o copo
de um s6 trago.

Jird: N&o quero, ndo quero, e ponto final.

Médico-mestre: Assim ndo da. Para que ndo fique feio. Ah, ja sei! Vou convencé-lo de
que tome. Por favor, retirem-se, deixem tudo por minha conta, creio que os senhores
querem assistir a seus ultimos momentos, mas agora, por favor, retirem-se. (todos se

retiram, deixando s6 o médico-mestre).

Médico-mestre: Escute, Jird, vou te convencer. Escute com calma. N6s somos espiritos
da terra de Kantan. Certo? Acho que isso vocé também sabe. Quem dorme sobre este
travesseiro tem que atingir a iluminacdo, essa é a sina. Antigamente, as pessoas
descobriam a efemeridade desta vida, enquanto cozinhava o sorgo. Agora também € assim,
enguanto sonham, vivem toda uma vida submissamente. Para intensificar a compreenséo
da efemeridade desta vida ao despertar do sonho, oferec¢o a pilula da imortalidade durante
0 sonho em que vocé se tornou um lider. Essa era minha missdo. No entanto, o que deu
em vocé? Desde 0 comeco, Vocé nao se esforca para viver. Falta-lhe sinceridade. Mesmo

dentro do sonho, vocé rejeitou sua vida. Eu assisti a tudo isso.

Jird: Mas, escuta, mesmo no sonho a gente é livre. Procurando viver, ou ndo viver, o

senhor ndo tem nada a ver com isso.
Médico-mestre: Mas sua atitude desrespeita a regra.
Jird: Desrespeitando ou nédo, essa regra nao me afeta.

Médico-mestre: Mas afeta a mim. Nao tem como fazer entender a efemeridade desta vida
a um louco como vocé. N&o vou poder cumprir minha missao. Assim sendo, ndo posso

deixa-lo viver e devolvé-lo ao mundo. Se fizer isso, ignoro minha misséo.
Jird: Mas ja disse que ndo quero morrer.

Médico-mestre: Contraditério! Contraditdrio! Vejo que falta fundamento l6gico em seu

argumento.
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JirG: Por qué?

Médico-mestre: Pois vocé ndo procurou nem uma vez viver neste mundo, em suma, vocé

é um corpo morto em vida. O que significa, agora, ndo querer morrer?

(Aproveitando uma distracao, Jiré toma o remédio das maos do mestre. O velho solta um
grito e desaparece. O palco escurece. O shdji ilumina-se aos poucos. Jird esta deitado
em sua figura original antes do sonho. O shdji ilumina-se aos poucos. Do lado de la do

shdji, ouve-se o piado de passaros. Surge Kiku. Ela acorda Jird, sacudindo seus ombros)
Kiku: Jird, acorde!
Jird: Hum, hum.

Kiku: Acorde, por favor. Estava dormindo com um rosto de anjo, puro, igualzinho a

antigamente.
Jir6: Hum, hum.

Kiku: Vamos, acorde. O café da manha ja estd pronto. O arroz estd quentinho.

Antigamente, vocé s comia arroz preparado por mim.

Jird: Nossal Ja é manhé.

Kiku: J& amanheceu completamente. Esta fazendo um tempo bom!

Jird: Kiku, eu tive varios sonhos.

Kiku: (abaixando o tom da voz, levada pelo receio) Como eu imaginei...

Jird: Vocé diz assim, mas comigo € um pouco diferente. A vida € como pensei que fosse.

N&o me surpreendo nem um pouco.

Kiku: Sera que vocé também, como meu marido...

Jird: Para vocé, seria melhor assim, ndo? Que eu parta numa viagem sem rumo.
Kiku: ...

Jird: Desista. Desista também de seu marido. N&o vou a lugar nenhum. Assim, ndo tera

chance de me acompanhar nem de se encontrar com seu marido.
Kiku: Vocé dizendo isso me deixa mais tranquila, fico mais fortalecida, que estranho.
Jird: Kiku, essa é a verdade. Em suma, vocé esta viva!

Kiku: Jird, isso quer dizer que vocé vai ficar sempre aqui, sem me abandonar?
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Jir6: Fico. Vou ficar sempre aqui. P0sso?

Kiku: Mas que alegria! Este quarto serviu para alguma coisa. SO de pensar que posso ficar

s6 com vocé, que alegria! E como se a Kiku de dez anos atras voltasse a vida.
Jird: Vou ficar sempre aqui. Quem sabe até eu morrer.

Kiku: Eu também vou esquecer meu marido. Vivendo aqui, sinto que cheguei a um novo
espaco terreno. Por que sera, Jir6? Sinto que nunca houve uma manha tdo linda como

estal

Jird: (levanta-se, abre um cantinho esquerdo do shdji e sai para o terraco) Mas que lindo!

Kiku: Todas as flores do jardim floriram! (aumenta o som do canto dos passaros)
Kiku: Como? Flores?

Jird: Veja, lirios, rosas, cravinhos, violetas, crisantemos, que lindo! Floriram todas as

flores!

Kiku: (espiando pela fresta do shéji) Que maravilha! Quem teria imaginado que um dia

teria uma manha como esta!

Jird: (com a voz ao longe) Kiku, onde fica o pogo para lavar o rosto?

Kiku: Ali, mais a esquerda!

Jird: (com a voz ao longe) Veja, esta tudo cheio de flores, em volta do pogo!

Kiku: Estranho... Estranho... O jardim renasceu...

--- Fecha a cortina----
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ANEXO 1



